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SOMMAIRE

L’éléve handicapé ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) peut étre
confronté a plusieurs situations d’adversité lors de sa transition de 1’école vers la vie active
(TEVA) (Julien-Gauthier et al., 2015). En effet, plusieurs facteurs de risque personnels,
environnementaux et familiaux I’entourent et peuvent ainsi compromettre sa participation sociale
(Julien-Gauthier et al., 2015). Aider 1’¢éleve a avoir une participation sociale optimale est donc
I’objectif ultime du milieu scolaire (Julien-Gauthier et al., 2016). Par ailleurs, la personne
enseignante est la personne tout indiquée pour mettre en ceuvre des stratégies d’accompagnement
auprés de ’EHDAA visant le développement de sa participation sociale en vue de favoriser sa
TEVA, celle-ci étant considérée comme un tuteur de résilience (Julien-Gauthier et al., 2018). Or,
malheureusement, la personne enseignante ne sait pas toujours comment bien accompagner I’éléve
dans ce processus (Sobel, 2018). Par conséquent, cet essai, de type étude de cas, tente de répondre
a la question générale de recherche suivante : comment la personne enseignante en adaptation
scolaire et sociale de 1’école secondaire peut-elle accompagner PEHDAA en salle de classe dans
le développement de sa participation sociale en vue de favoriser sa TEVA? Pour ce faire, I’objectif
général poursuivi est de développer un référentiel de moyens permettant a la personne enseignante
en adaptation scolaire et sociale de 1’école secondaire de mettre en place des stratégies et
d’analyser les possibilités de mise en application de moyens visant a développer la participation
sociale de ’EHDAA en vue de favoriser sa TEVA dans son milieu. Plus précisément, la personne
¢tudiante poursuit 3 objectifs. Le premier objectif est de recenser les stratégies d’accompagnement
et les moyens issus des connaissances scientifiques pouvant étre utilisés en salle de classe par la

personne enseignante en adaptation scolaire et sociale de 1’école secondaire et visant a développer



la participation sociale de I’EHDAA en vue de favoriser sa TEVA. Le deuxiéme objectif est
d’identifier les stratégies d’accompagnement et les moyens mis en place par les personnes
participantes en salle de classe. Le troisieme objectif consiste a faire ressortir les facteurs de risque
et de protection influencant la mise en place de stratégies et de moyens par celles-ci. Pour recueillir
les données, la recension des écrits et I’entrevue individuelle semi-dirigée sont les instruments

choisis.

Mots-clés : Participation sociale; modéle écosystémique ax¢ sur la résilience; ¢léve handicapé ou
en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA); stratégies d’accompagnement issues des
connaissances scientifiques; personne enseignante; adaptation scolaire et sociale; niveau

secondaire; transition de 1’école vers la vie active (TEVA).
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La différence entre le possible et ['impossible se trouve dans la détermination.

- Gandhi
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INTRODUCTION

La période de transition de 1’école vers la vie active (TEVA) est une période cruciale pour
1’éléve handicapé ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA), celle-ci affectant
grandement son insertion sociale et professionnelle ultérieure (Brown, 2007). Pour réussir cette
transition, I’EHDAA doit en venir a une participation sociale optimale dans la société, qui se
traduit par 1’exercice de roles sociaux valorisés dans sa famille et dans sa communauté (Julien-
Gauthier et al., 2018). Malheureusement, plusieurs facteurs de risque présents dans I’écosysteme
de ’EHDAA, a des degrés divers (Julien-Gauthier et al., 2015), peuvent contrecarrer la possibilité
que celui-ci occupe un role reconnu et valorisé par la société (Boutin, 2012). Par conséquent, la
personne enseignante, qui agit comme un tuteur de résilience auprés de ’EHDAA, doit mettre en
place des stratégies d’accompagnement issues des connaissances scientifiques afin de développer
la participation sociale de celui-ci (Julien-Gauthier et al., 2018). Toutefois, elle peine souvent a
savoir comment aider 1’¢leéve a ce niveau (Sobel, 2018). Or, il est essentiel que la personne
enseignante posséde les connaissances nécessaires en vue de fournir &8 ’EHDAA un véritable
accompagnement lui permettant de participer socialement (Benitez et al., 2009; Sobel, 2018). Cet
essai, de type étude de cas, vise donc a répondre a la question de recherche suivante : comment la
personne enseignante en adaptation scolaire et sociale de 1’école secondaire peut-elle accompagner
I’EHDAA en salle de classe dans le développement de sa participation sociale en vue de favoriser
sa TEVA? Pour y répondre, un objectif général a été fixé. Celui-ci est de développer un référentiel
de moyens permettant a la personne enseignante en adaptation scolaire et sociale de 1’école
secondaire de mettre en place des stratégies en salle de classe et d’analyser les possibilités de mise
en application de moyens visant a développer la participation sociale de I’EHDAA en vue de

favoriser sa TEVA. De fagon a répondre a I’objectif général de recherche, des objectifs spécifiques



ont ét¢ établis. Le premier est de recenser les stratégies d’accompagnement et les moyens issus des
connaissances scientifiques pouvant étre utilisés en salle de classe par la personne enseignante en
adaptation scolaire et sociale de 1’école secondaire et visant a développer la participation sociale
de ’EHDAA en vue de favoriser sa TEVA. Le deuxiéme est d’identifier les stratégies
d’accompagnement et les moyens mis en place par celle-ci au sein d’un milieu donné. Le dernier
objectif est de faire ressortir les facteurs de risque et de protection influengant la mise en place de

stratégies et de moyens par les personnes participantes.

Au terme de cet essai, diverses retombées sont envisagées. Tout d’abord, il est espéré que
cette recherche améliore 1’accompagnement auquel I’'EHDAA a besoin pour réussir sa TEVA,
cette derniére étant souvent une étape difficile & vivre pour lui (Julien-Gauthier et al., 2018).
Ensuite, il est souhaité qu’elle contribue a aider la personne enseignante en adaptation scolaire et
sociale a savoir quelles stratégies mettre en place auprés de "EHDAA, de fagon & développer sa
participation sociale, augmentant ainsi le sentiment d’auto-efficacité de la personne enseignante a
cet égard (Sobel, 2018). Puis, il est voulu que cet essai permette de faire le pont entre la théorie et
la pratique en proposant a la personne enseignante des stratégies issues de la recherche pour bien
préparer 1’éléve a vivre sa TEVA. Finalement, il est désiré qu’il puisse offrir 8 "EHDAA une
éducation rigoureuse et individualisée qui lui permettra d’avoir tous les outils en main pour

affronter les adversités auxquelles il pourrait étre confronté (Rojewski, 1992).

Cet essai est divisé en 5 chapitres. Le premier sera consacré a la problématique. Au sein de
celui-ci se trouvera le contexte, la problématisation, le probléme de recherche ainsi que la question
générale de recherche. Le deuxiéme chapitre, quant a lui, permettra d’exposer le cadre de référence
choisi ainsi que les objectifs ayant été fixés. Au sein du troisiéme chapitre, les méthodes de

recherche utilisées seront exposées. Plus précisément, le devis de recherche, la population cible et



I’échantillon, les instruments et la procédure de collecte de données et les stratégies d’analyse
seront identifiés. Dans le quatriéme chapitre, les résultats de recherche seront dévoilés. Au sein du

cinquiéme et dernier chapitre, les résultats ayant été obtenus seront discutés.



PREMIER CHAPITRE. PROBLEMATIQUE

Au sein de ce premier chapitre, le contexte sur lequel repose le présent essai sera tout
d’abord décrit. Ensuite, la problématisation sera présentée. Ainsi, les différents facteurs de risque
entourant ’EHDAA pouvant venir contrecarrer 1’accompagnement offert par la personne
enseignante pour favoriser sa participation sociale seront identifiés. Puis, le probléme de recherche
sera expliqué. Cela permettra de préciser les difficultés vécues par 'EHDAA et de démontrer la
nécessité que des stratégies d’accompagnement soient mises en place pour 1’aider. Finalement, la

question générale de recherche a laquelle cet essai tentera de répondre sera présentée.

1. CONTEXTE

Au moment de vivre sa TEVA, ’EHDAA peut étre confronté a des défis supplémentaires
en raison de la présence des facteurs de risque' qui I’entourent (Kohler et Field, 2003). Ainsi, de
fagon a développer sa participation sociale, qui est nécessaire en vue d’amener 1’éléve a avoir une
vie active, I’école s’est dotée du mandat de I’aider a acquérir les compétences nécessaires a celle-
ci (Gouvernement du Québec, 2001). Les facteurs de protection® qui sont mis en place dans le
milieu scolaire jouent d’ailleurs un rdle prépondérant dans le développement de la participation
sociale’ de ’PEHDAA (Guerdan et al., 2013). L’école constitue donc un endroit privilégié pour

préparer I’¢éléve aux défis qu’il rencontrera (Julien-Gauthier et al., 2015), développant ainsi sa

! On appelle facteurs de risque les facteurs qui augmentent la possibilité que I’é1&ve soit confronté a des obstacles
(Terrisse et al., 2001).

2 Les facteurs de protection sont des facteurs présents dans I’environnement de 1’éléve qui viennent diminuer, voire
méme contrer, les effets des facteurs de risque présents autour de 1’éléve (Terrisse et al., 2001).

3 La participation sociale implique que chaque individu puisse intégrer la société et y contribuer (Dumais et Proulx,
2010).



résilience* (Anaut, 2006). En effet, il s’agit d’un lieu regorgeant d’adultes significatifs qui sont
présents pour former et encourager 1’¢leéve (Anaut, 2006; Julien-Gauthier et al., 2015). C’est
notamment a travers les interactions que celui-ci a avec ces adultes qu’il construit sa résilience
(Ionescu, 2011). Par conséquent, I’accompagnement offert a I’éléve par la personne enseignante,
qui se traduit par la mise en place de stratégies (Julien-Gauthier et al., 2018), a un impact

significatif sur la participation sociale de "EHDAA (Carter et al., 2013).

2. PROBLEMATISATION

Etant donné I’impact que peuvent avoir les facteurs de protection sur la future participation
sociale de "PEHDAA et, par conséquent, sur sa TEVA, il est nécessaire que la personne enseignante

mette en place des stratégies d’accompagnement aupres de lui (Julien-Gauthier et al., 2018).

Malheureusement, plusieurs facteurs de risque entourant ’EHDAA (personnels, familiaux
et environnementaux) peuvent venir contrecarrer 1’accompagnement offert par la personne
enseignante (Croteau et al., 2017). Toutefois, bien que 1’éleve puisse €tre influencé autant par les
facteurs familiaux que les autres, seuls les facteurs personnels et environnementaux seront traités
dans cet essai €tant donné que cet essai s’intéresse plus particulierement au réle de la personne

enseignante en salle de classe.

2.1 Facteurs de risque personnels

L’EHDAA présente des facteurs de risque personnels qui peuvent nuire au travail fait par
la personne enseignante aupres de lui en vue de développer sa participation sociale (Croteau et al.,

2017). En effet, celui-ci présente souvent un manque d’habiletés sociales, un faible sentiment

4 La résilience est « une capacité manifestée par une personne confrontée a des situations d’adversité qui fait preuve
d’une bonne adaptation, développe ses compétences et sa confiance en ses ressources » (Julien-Gauthier et al., 2015,
p. 54).



d’efficacité personnelle, de faibles habiletés d’autodétermination et une maturité vocationnelle peu

développée.

2.1.1 Manque d’habiletés sociales

L’EHDAA présente souvent des difficultés a acquérir certaines habiletés sociales et
relationnelles nécessaires pour établir des liens avec son entourage (Carter et al., 2010b; Croteau
et al., 2015; Higgins et al., 2008; Jourdan-Ionescu et al., 2011). De ce fait, I’éléve peine a engager
des conversations, a comprendre 1’ironie et le sarcasme, a reconnaitre les émotions de ses pairs, a
comprendre les éléments implicites (Attwood, 2007; Martin et McDonald, 2004) et a saisir la
fonction pragmatique du langage (Abbeduto et Hesketh, 1997). Or, I’importance de 1’acquisition
et de la maitrise d’habiletés de communication et d’interactions sociales pour en venir a une bonne

participation sociale est reconnue (Jourdan-Ionescu et Julien-Gauthier, 2013).
2.1.2 Faible sentiment d’efficacité personnelle

L’EHDAA a fréquemment un sentiment d’efficacité personnelle moins élevé que les autres
¢leves (Brown et Lent, 2004). En effet, celui-ci présente généralement une faible estime de lui-
méme, ce qui cause souvent « une certitude anticipée de 1’échec, un faible degré d’exigence, une
pauvreté des investissements, un systéme inadapté d’attribution des échecs et des erreurs
(Normand-Guérette, 2012) et une difficulté a se projeter dans 1’avenir (Dionne et al., 2002) »
(Martin-Roy, 2019, p. 15). Toutefois, "TEHDAA doit pouvoir se mettre en valeur et démontrer ses

capacités pour jouer un role actif dans la société (Freeman et al., 2001).



2.1.3 Faibles habiletes d’autodétermination

Une tendance a 1’acceptation est couramment visible chez I’EHDAA et peut avoir un
impact sur sa participation sociale (Héroux et al., 2011). Effectivement, celui-ci peut avoir le
réflexe d’acquiescer a une question sans en considérer le contenu, de se conformer aux demandes
et aux exigences des autres sans protester, d’accepter ce que les gens autour de lui voient comme
une vérité absolue ou de se soumettre a ce qu’ils désirent (Julien-Gauthier et al., 2018). Cela
démontre une difficulté a émettre son point de vue et a faire des choix, ce qui est la base de
I’autodétermination (Martin-Roy, 2019). Par conséquent, celui-ci, ayant rarement fait des choix,
n’aura pas appris de ses erreurs et n’aura donc pas pu apprendre a se connaitre, ce qui est pourtant

essentiel dans le développement vocationnel (Wehmeyer et al., 2000a).

2.1.4 Maturité vocationnelle peu développée

L’EHDAA démontre également la plupart du temps une faible maturité vocationnelle
(Ochs et Roessler, 2001; Whitney-Thomas et Moloney, 2001). Celui-ci a un niveau de
connaissance de soi peu développé et a donc, par conséquent, des difficultés a exprimer ses
préférences et ses intéréts et a évaluer ses forces et ses limites en vue de choisir une option de
carriére qui lui conviendra (Wehman, 2006). De plus, cet €éléve peine souvent a se projeter dans
I’avenir, ce qui fait en sorte qu’il lui est difficile de voir toutes les options qui s’offrent a lui pour
participer socialement (Julien-Gauthier et al., 2016). Egalement, il n’est pas rare d’observer chez
lui une méconnaissance du monde du travail, des connaissances erronées reliées a celui-ci (Boutin,
2012; Soresi et al., 2008) et une incompréhension des régles implicites qui le gouvernent (Martin-

Roy et Julien-Gauthier, 2017), ce qui peut rendre son adaptation au travail plus difficile.



2.2 Facteurs de risque environnementaux

Des facteurs de risque environnementaux peuvent également rendre difficile le travail fait
par la personne enseignante (Croteau et al., 2017). Plus précisément, 1’absence d’une démarche
planifiée et concertée, le faible sentiment d’auto-efficacité de la personne enseignante et I’acces
difficile aux services d’orientation scolaire peuvent étre des obstacles majeurs pour la personne
enseignante qui tente d’aider ’EHDAA a développer sa participation sociale. De plus, les
opportunités limitées d’activités inclusives dans la communauté, la stigmatisation dont est souvent
victime ’EHDAA et la double finalité de I’enseignement sont des facteurs pouvant nuire au travail

de la personne enseignante.

2.2.1 Absence d’'une démarche collaborative planifiée et concertée

La collaboration entre plusieurs acteurs est nécessaire afin de développer la participation
sociale de ’EHDAA (Gouvernement du Québec, 2018). Celle-ci est définie comme étant une
interaction directe entre deux personnes qui s’engagent volontairement et équitablement dans une
prise de décisions menant a 1’atteinte de buts communs (Friend et Cook, 2007). En effet, la
personne enseignante ne peut intervenir seule dans ce but, car la réussite de la participation sociale
de I’¢éléve est « le résultat d’une trajectoire ou se croisent une multitude de facteurs et d’acteurs
qui influenc[ent] le parcours de 1’¢éleve » (Gouvernement du Québec, 2017, p. 67). Les
interventions doivent agir sur plusieurs déterminants a la fois et dans plusieurs milieux de vie, de
fagon simultanée et complémentaire, afin d’assurer la cohérence et I’efficacité des interventions

(Gouvernement du Québec, 2017).

Malheureusement, la personne enseignante se heurte souvent a plusieurs difficultés

lorsqu’elle tente de trouver des alliés pour collaborer (Gillan et Coughan, 2010; Julien-Gauthier et



al., 2013). Effectivement, plusieurs auteurs soulignent notamment la difficulté a établir le contact
avec les organismes externes (Beamish et al., 2012; Park, 2008), la disponibilité restreinte des
services spécialisé€s (Croteau et al., 2017), la communication difficile entre le milieu scolaire et le
milieu de la santé (Tétreault et al., 2010) et I’interprétation variée du réle et des responsabilités de

chacun (Park, 2008).
2.2.2 Faible degré d’auto-efficacité de la personne enseignante

Afin de bien accompagner 'EHDAA dans le développement d’habiletés importantes au
niveau de sa participation sociale, il est primordial que la personne enseignante possede les
connaissances et les attitudes nécessaires en vue de lui fournir un soutien efficace (Sobel, 2018).
Toutefois, elle se sent souvent peu compétente, en raison d’'un manque de formation, pour répondre
aux besoins variés de 'EHDAA (Benitez et al., 2009; Brock et al., 2014; Goupil et al., 2002;
Rouillard-Rivard et al., 2018; Wandry et al., 2008). Celle-ci affirme ne pas avoir regu la formation
requise avant I’emploi, mais plutdt pendant celui-ci (Benitez et al., 2009). Or, la formation
influence la facon dont la personne enseignante se sent préte a travailler avec ’EHDAA et sa

contribution a la participation sociale de ce dernier (Sobel, 2018).

2.2.3 Acces difficile aux services d’orientation scolaire

L’accessibilité aux activités de développement de carriére pour PEHDAA, aux tests
psychométriques destinés a cette clientéle (Boutin, 2012) ainsi qu’aux services d’orientation
scolaire est souvent restreinte (Boutin, 2012; Carter et al., 2010b). Cela s’explique notamment par
la croyance présente dans les milieux scolaires que la responsabilité¢ du développement vocationnel
de ’EHDAA est destinée a des organismes spécialisés (Boutin, 2012; Carter et al., 2012). Cela

peut également s’expliquer par le fait que la préparation vocationnelle de ce type d’éléve est déja
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assurée par I’ajout a un parcours de formation axée sur I’emploi (PFAE), alors que cela est pourtant
insuffisant (Winn et Hay, 2009). Par conséquent, la responsabilité du développement vocationnel
de PEHDAA revient donc souvent essentiellement a la personne enseignante bien que cette
derniére ne se sente pas toujours compétente pour en assurer la responsabilité (Benitez et al., 2009;

Sobel, 2018).

2.2.4 Opportunités limitées d activités inclusives dans la communauté

I1 est difficile pour la personne enseignante d’organiser des activités inclusives dans la
communauté pour I’EHDAA. Cela peut étre causé par l'accessibilité restreinte des programmes, le
manque de soutien des administrateurs, la planification difficile de ces activités, le transport
indisponible, les ressources limitées a I’intérieur de 1’école et les attitudes des pairs, des membres
de la communauté et du personnel scolaire (Carter et Hughes, 2006; Grigal et Neubert, 2004;
Morgan et Alexander, 2005; Trainor et al., 2008). D’ailleurs, bien que les écoles offrent souvent
une multitude d’activités permettant de favoriser les liens communautaires et civiques a leurs
¢leves (Carter et al., 2010a; Taylor et Seltzer, 2011), il est rare que ’EHDAA puisse, en toute

réalité, y participer (Carter et al., 2010a; Julien-Gauthier et al., 2015; Taylor et Seltzer, 2011).

2.2.5 Stigmatisation

L’EHDAA est souvent confronté & « la stigmatisation, soit un traitement différent ou
négatif de la part des personnes de I’environnement, qui peut prendre différentes formes :
discrimination, rejet, abus, infantilisation ou surprotection » (Héroux et al., 2011, p. 94). En effet,

celle-ci peut notamment étre présente chez la personne enseignante et la personne employeuse.

Du coté de la personne enseignante, il arrive que celle-ci ait des idées précongues de ce qui

est réaliste pour 1’éléve ou non (Boutin, 2012). En effet, il arrive que celle-ci préconise davantage
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une approche de placement en stage et en emploi, en se basant sur les capacités de 1’éléve plutdt
que sur celles pouvant étre développées (Boutin, 2012; Park 2008). De plus, elle a souvent des
attentes faibles envers ’EHDAA, évaluant les possibilités de résultats postsecondaires comme

étant peu positifs (Sobel, 2018).

Pour ce qui est des personnes employeuses, ces derniéres peuvent avoir une réticence a
intégrer "EHDAA dans un milieu de travail (Ababou, 2009). Cela s’explique par le fait qu’elles
percoivent chez cet éléve des difficultés au niveau de I’apprentissage et de la productivité et
entrevoient une nécessité de le soutenir davantage dans son travail (Julien-Gauthier et al., 2018).
De méme, lorsqu’elles engagent un EHDAA, les personnes employeuses ont des attentes
différentes envers lui comparativement aux personnes employées sans handicap ou trouble, celles-

ci étant davantage élevées chez les derniers (Ju et al., 2012).

2.2.6 Double finalité de |’enseignement

Pour PEHDAA, sa réussite éducative se traduit par 1’acquisition de compétences
académiques et professionnelles (Gouvernement du Québec, 2008). D’ailleurs, il est nécessaire de
considérer tant les besoins académiques que non-académiques afin de favoriser de bons résultats
postsecondaires chez 1’¢leve (Cobb et Alwell, 2009). Or, il est difficile pour la personne
enseignante de concentrer son enseignement sur les deux tableaux, ceux-ci étant souvent vus pour

elle comme deux voies distinctes (Landmark et al., 2010).

Une certaine contradiction entre les études semble d’ailleurs présente quant a la voie sur
laquelle mettre de I’importance. En effet, certains auteurs affirment que I’enseignement devrait
davantage se concentrer sur les compétences de base telles que lire, écrire et communiquer (Boutin,

2012; Juetal., 2012), celles-ci ayant ét¢ identifiées comme €tant les plus appréciées des personnes
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employeuses (Ju et al., 2012). D’autres sont pourtant d’avis que la personne enseignante devrait
prioriser le développement de compétences professionnelles, la recherche ayant aussi démontré
que la personne employeuse considére certaines compétences relatives a I’employabilité comme
essentielles pour toutes les personnes employées débutantes (Boutin, 2012; Lee et Carter, 2012).
Par conséquent, il peut arriver que 1’éléve développe seulement I’une ou I’autre des compétences,

ce qui peut entraver sa participation sociale (Cobb et Alwell, 2009).
3. PROBLEME DE RECHERCHE

En raison des divers facteurs de risque présents autour de 'EHDAA, ce dernier peut
présenter certaines difficultés a participer socialement et, par conséquent, vivre difficilement sa
TEVA (Kohler et Field, 2003). Il est en effet fréquent de le voir présenter des difficultés a intégrer
le monde du travail, a accéder a des études postsecondaires et a participer a la vie en communauté
(Dionne et al., 2002; Julien-Gauthier et al., 2015; Julien-Gauthier et al., 2016; Martin-Roy et

Julien-Gauthier, 2017; Normand-Guérette, 2012).

Pour améliorer la situation actuelle, il est démontré que la réussite de la participation sociale
de PEHDAA est grandement déterminée par la qualité de I’enseignement prodigué en milieu
scolaire (Dowdy et Evers, 1996). De ce fait, la personne enseignante doit lui offrir différentes
opportunités éducatives lui permettant de développer les compétences nécessaires a la participation
sociale (Goupil et al., 2002). Grace 4 la relation de qualité qu’elle entretient avec ’EHDAA, elle
peut établir les caractéristiques de I’¢léve et déceler les signes de difficulté chez lui et en déterminer
les causes (Gouvernement du Québec, 2017). La personne enseignante peut alors faire des choix
éclairés quant aux stratégies d’accompagnement pouvant aider 1’éleve a développer sa résilience

en vue de sa participation sociale future (Gouvernement du Québec, 2017). En faisant cela, les
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stratégies d’accompagnement mises en place permettent 1’établissement de facteurs de protection

autour de I’¢éleéve et permettent donc de lui offrir un véritable accompagnement (Ionescu, 2011).

Toutefois, le traditionnel programme d’études secondaires ne permet malheureusement pas
de bien préparer 'EHDAA 4 participer socialement (Hugues et Carter, 2000). Cela démontre
combien il est primordial de 1’accompagner dans cette préparation (Hugues, 2001). Cependant,
peu de recherches ont €t¢é menées sur les stratégies d’accompagnement efficaces a cet effet
(Rouillard-Rivard et al., 2018) alors que ces informations sont nécessaires en vue d’¢élaborer des
programmes d’enseignement qui répondent aux besoins de 'EHDAA en matiére de participation
sociale (Choy et al., 1994). Celles ayant ét¢ menées demeurent souvent abstraites et ¢loignées de
la réalit¢ du milieu scolaire (Wehman, 2013). Par conséquent, la personne enseignante en
adaptation scolaire et sociale de 1’école secondaire peine souvent a bien accompagner ’EHDAA
en vue de développer sa participation sociale (Sobel, 2018). A cet effet, il est indispensable de
connaitre les stratégies mises en ceuvre par la personne enseignante en adaptation scolaire et sociale
de I’école secondaire et visant a accompagner I’EHDAA au niveau de sa participation sociale

(DeFur et Taymans, 1995).
4. QUESTION GENERALE DE RECHERCHE

Comment la personne enseignante en adaptation scolaire et sociale de 1’école secondaire
peut-elle accompagner I’EHDAA en salle de classe dans le développement de sa participation

sociale en vue de favoriser sa TEVA?



DEUXIEME CHAPITRE. CADRE DE REFERENCE ET OBJECTIFS DE RECHERCHE

Au cceur de ce deuxiéme chapitre seront exposés le cadre de référence et les objectifs de
recherche. Par conséquent, dans un premier temps seront explicités les concepts clés qui entourent
cette recherche afin que tous en aient une définition commune. Dans un deuxiéme temps, les
rapports entre les concepts de modele écosystémique axé sur la résilience, d’éléves handicapés ou
en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage, de participation sociale et de transition de I’école
vers la vie active seront expliqués. Cela permettra de mieux comprendre les liens les unissant au
probléme de recherche (Fortin et Gagnon, 2016). Dans un troisieme temps, les objectifs de

recherche de cet essai seront énuméreés.

1. CONCEPTS CLES

Les concepts clés qui entourent cette recherche sont : le modele écosystémique axé sur la
résilience, les éléves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA), la

participation sociale et la transition de I’école vers la vie active (TEVA).

1.1 Le modele écosystémique axé sur la résilience

Le concept de modele écosystémique axé sur la résilience regroupe plusieurs sous-concepts
qui entretiennent des liens entre eux: la résilience, les facteurs de risque et de protection, la
perspective €écosystémique des facteurs de risque et de protection et 1’intervention de résilience

assistée. Ceux-ci seront explicités ci-bas.
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1.1.1 La résilience

La résilience est définie comme étant « la capacité a bien se développer au plan
psychologique malgré la survenue d’événements a caractére déstabilisant, de conditions de vie

difficiles, de I’adversité chronique, etc. » (Julien-Gauthier et al., 2015, p. 89).

Celle-ci s’acquiert a travers un processus développemental, c’est-a-dire que la personne
s’adapte, développe ses compétences et fait appel aux ressources qui lui sont disponibles (Julien-
Gauthier et al., 2015). Il est important de comprendre que 1’individu ne nait pas résilient, il le
devient (Howard, 1996; Knutson, 1995; Kolbo, 1996). Il est donc indispensable que 1’enfant soit
expos¢ a certains facteurs de risque de sorte a développer sa capacité a faire face a I’adversité
(Howard, 1996; Knutson, 1995; Kolbo, 1996). De plus, la résilience est un processus dynamique,
c’est-a-dire qu’elle implique des interactions directes et indirectes entre les facteurs de risque et
les facteurs de protection qui sont présents dans les différents niveaux de 1I’écosystéme du jeune et
qui sont amenés a varier au fil du temps et selon les événements rencontrés (Jourdan-Ionescu,

2001; Terrisse et al., 2001).

1.1.2 Les facteurs de risque et de protection

Les facteurs de risque sont définis par Garmezy (1985) comme « des facteurs dont la
présence accroit la possibilité qu’un enfant ait des difficultés d’adaptation et d’apprentissage si on
le compare a un enfant de la population générale » (Terrisse et al., 2001, p. 4). Les facteurs de
protection, de leur c6té, sont vus, toujours selon Garmezy (1985) comme « des caractéristiques
des individus et de I’environnement susceptibles de contrer ou de limiter les effets des facteurs de

risque » (Terrisse et al., 2001, p. 4).
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1.1.3 La perspective écosystéemique des facteurs de risque et de protection

Le développement de la résilience se faisant grace a I’interaction entre les facteurs de risque
et les facteurs de protection présents chez 1’¢léve et dans son environnement (Terrisse et al., 2001),
il s’avere pertinent de s’intéresser a la perspective écosystémique du modele. En effet, selon
I’approche écosystémique de Bronfenbrenner (1979), le développement de 1’enfant « est le résultat
des interactions continuelles et réciproques entre 1’organisme et son environnement » (Hage et
Reynaud, 2014, p. 6). 5 types de systemes sont donc responsables du développement de 1’¢leve et,
par conséquent, de son degré de résilience : 1’ontosystéme, le microsysteme, le mésosystéme,
I’exosystéme et le macrosystéme (Absil et al., 2012). Deux autres systémes viennent également
s’ajouter au modele existant de Bronfenbrenner (1979) soit I’endosystéme et le chronosystéme
(Hage et Reynaud, 2014; Terrisse et al., 2001). Cependant, seuls les systémes de premier et
deuxiéme niveau seront définis dans le cadre de cet essai étant donné que celui-ci aborde plus
particulierement le role que la personne enseignante en adaptation scolaire et sociale de 1’école
secondaire a a jouer dans le développement de la participation sociale de 'EHDAA en vue de

favoriser sa TEVA.

Le premier niveau, 1’ontosystéme, fait référence a « I’ensemble des caractéristiques, des
compétences, des vulnérabilités et des déficits innés et acquis de I’individu » (Hage et Reynaud,
2014, p. 8). En d’autres mots, 1’ontosystéme est caractérisé par I’individu et ses caractéristiques
aux plans physique, émotionnel, intellectuel et comportemental qui entrent en relation et qui

influencent le développement de la personne (Hage et Reynaud, 2014; Sais, 2009).

En ce qui a trait au deuxiéme niveau, c’est-a-dire le microsystéme, celui-ci constitue le

milieu le plus proche de 1’¢léve et dans lequel sa participation va de soi (Sais, 2009).
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Bronfenbrenner (1979) définit le microsystéme comme étant « un modele d’activités, de roles et
de relations interpersonnelles expérimenté par un sujet au cours de son évolution, dans un milieu
donné ayant des caractéristiques physiques et matérielles spécifiques » (Hage et Reynaud, 2014,
p. 6). Plus I’enfant grandit, plus le nombre de microsystémes auxquels il participe s’accroit
(Bronfenbrenner, 1979). La famille, les amis proches, la classe et le club de sport sont d’ailleurs

des exemples de microsystémes pour 1’¢léve.

1.1.4 L’intervention de résilience assistée

L’intervention de résilience assistée repose sur certains fondements importants (Jourdan-
Ionescu et Julien-Gauthier, 2011). Sa mise en place est tributaire des tuteurs de résilience qui sont
responsables de mettre en place des stratégies d’accompagnement auprés de ’EHDAA (Martin-

Roy, 2019).

1.1.4.1 Les fondements de [’intervention

L’intervention de résilience assistée est une pratique d’accompagnement qui vise a
promouvoir les forces de la personne et a mettre en évidence ou a consolider les facteurs de
protection qui viennent stimuler la résilience naturelle de I’¢éléve (Jourdan-Ionescu et Julien-
Gauthier, 2011). Elle est mise en place dans une optique de prévention (Jourdan-Ionescu et al.,
2011). 11 s’agit ici d’un véritable accompagnement, car 1’¢éléve est toujours le principal acteur de
son développement (Martin-Roy, 2019). L’intervention est donc dite de partenariat, car elle est
batie en concertation avec 1’enfant, sa famille ainsi qu’avec les différentes personnes intervenantes
qui ceuvrent pour son bien-étre (Jourdan-Ionescu, 2001). En outre, elle concerne tous les milieux
de vie dans lesquels évolue I’éléve (Jourdan-Ionescu, 2001). Dans ce modéele d’intervention, celui-

ci est donc guidé et soutenu (Gysber et al., 2009).
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1.1.4.2 Le role des tuteurs de résilience

La résilience se construit a travers les interactions que 1’¢léve a avec les personnes qui
I’entourent comme sa famille, ses amis, son entourage, sa personne intervenante, etc., et qui
I’aident & surmonter les adversités rencontrées (Ionescu, 2011). Ces individus, que I’on nomme
tuteurs de résilience, contribuent & mettre en place un cadre sécurisant autour de lui (Ionescu,
2011). Leur soutien, soit direct ou indirect, avec la mise en place de stratégies d’accompagnement,
permet de diminuer les facteurs de risque présents chez 1’individu ou dans son environnement et
d’augmenter ou de consolider les facteurs de protection en présence (Martin-Roy, 2019). Dans le
cadre de cet essai, le tuteur de résilience ciblé sera la personne enseignante. Ainsi, nous nous

intéresserons davantage a I’accompagnement offert par celle-ci auprés de "EHDAA.
1.1.4.3 La mise en place de stratégies d’accompagnement

Apres avoir procédé a 1’évaluation des facteurs de risque et de protection, il convient
d’¢élaborer certaines stratégies d’accompagnement dans le but de diminuer 1’impact des facteurs
de risque ou de renforcer les facteurs de protection présents autour de 1’¢leve (Jourdan-Ionescu,
2017). Ces interventions de résilience assistée se doivent d’étre pensées avec 1’aide de 1’¢leve lui-
méme, de sa famille et de son entourage (Jourdan-lonescu, 2017). Ces stratégies
d’accompagnement, pouvant étre mises en place a divers niveaux dans 1’écosysteme de 1’enfant,
« se caractérisent par un véritable accompagnement de 1’éléve qui, en facilitant ’actualisation de
ses compétences et leur utilisation pour faire face a I’adversité, faconne et renforce sa résilience

naturelle » (Rouillard-Rivard et al., 2018, p. 26).
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1.2 Les éléves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EKHDAA)

Les EHDAA présentent des besoins particuliers et nécessitent un soutien pour cheminer
(Gouvernement du Québec, 2007). Présentement, le ministére de I’Education et de I’Enseignement
supérieur (MEES) adopte une approche non catégorielle (Gouvernement du Québec, 2007). Cela
veut dire qu’une évaluation des difficultés des éleves, de leurs acquis et de leurs capacités est
maintenant suffisante pour répondre a leurs besoins (Gouvernement du Québec, 2007). Toutefois,
dans la plus récente convention collective des personnes enseignante (Gouvernement du Québec,
2016), une définition de I’appellation EHDAA a été rédigée dans le but de servir de guide et de
repére aux centres de services scolaire (CSS) et aux personnes intervenantes. C’est cette définition
que nous retiendrons dans le cadre de cet essai. Ainsi, les EHDAA seront divisés en trois catégories
: les ¢éleéves handicapés, les éleves en difficulté d’adaptation et ceux en difficulté d’apprentissage

(Gouvernement du Québec, 2016).

La premicre catégorie, soit celle des €éleves handicapés, réfere a « toute personne ayant une
déficience entrainant une incapacité significative et persistante et qui est sujette a rencontrer des
obstacles dans 1’accomplissement d’activités courantes » (Gouvernement du Québec, 2016, p.
285). Pour ce faire, cette catégorie d’¢éleves doit répondre aux trois critéres suivants : obtenir un
diagnostic de déficience par une personne qualifiée, présenter des incapacités limitant ou
empechant sa participation aux activités éducatives et nécessiter un soutien pour fonctionner dans

le milieu scolaire (Gouvernement du Québec, 2007).

En ce qui concerne la deuxieéme catégorie, soit celle des éleves en difficulté¢ d’adaptation,
elle référe a ceux dont 1’évaluation psychosociale a permis d’identifier un déficit important de leur
capacité d’adaptation, et ce, malgré la mise en place d’interventions régulicres et ciblées en

fonction de leurs besoins (Gouvernement du Québec, 2016). Il peut s’agir d’un trouble
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comportemental de type extraverti, ¢’est-a-dire que des comportements surréactifs se manifestent,
ou introvertis, que 1’on reconnait par la présence de comportements sous-réactifs (Gouvernement

du Québec, 2016).

Du coté de la troisieme catégorie, soit celle des éléves présentant des difficultés
d’apprentissage, celle-ci représente les €léves du secondaire qui, malgré les interventions mises en
place, ne parviennent pas a progresser suffisamment de fagon a combler leur retard aux plans des
apprentissages comparativement a ce qui est attendu pour leur age et du Programme de formation

de l’école québécoise (PFEQ) (Gouvernement du Québec, 2016).

Dans un autre ordre d’idées, il est important de noter que les EHDAA peuvent se retrouver
dans des classes dites réguliéres ou d’adaptation scolaire. Dans le cadre de cet essai, nous nous
intéresserons exclusivement aux EHDAA issus du secteur de 1’adaptation scolaire. Le terme «
adaptation scolaire » référe aux services éducatifs mis en place pour répondre aux besoins des
EHDAA (Boudreau, 2012). Ces services visent, selon Legendre (2005), a fournir a ces éléves un
enseignement de qualité dans un cadre le plus normatif possible. Ils visent également a favoriser
le développement de 1’éléve aux plans physique, intellectuel, affectif et social dans le but de le

préparer a bien jouer son rdle d’adulte, de citoyen et de personne travailleuse (Legendre, 2005).
1.3 La participation sociale

La participation sociale implique que chaque individu puisse intégrer la société et y
contribuer (Dumais et Proulx, 2010). Il s’agit en fait d’un échange réciproque entre 1’individu et
la collectivité, car chacun a la responsabilité de participer activement a la vie en société, tout en
s’assurant d’agir en tant que citoyen responsable (Gouvernement du Québec, 1997). La

participation sociale peut étre visible a I’intérieur des relations qu’entretient la personne avec sa
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famille et ses proches, avec ses différents milieux de vie tels que 1’école, le travail et la vie
communautaire et avec sa collectivité (Gouvernement du Québec, 1997). Plus précisément, une
participation sociale optimale selon le point de vue de la personne « contribue a son bien-&tre et a
I’exercice des roles sociaux valorisés dans sa famille et dans sa communauté » (Julien-Gauthier et
al., 2015, p. 55). Ainsi, il peut s’agir pour 1’¢léve d’occuper un emploi, de participer a des activités
de loisirs, d’avoir des amis, d’utiliser les ressources communautaires, de faire du bénévolat, de
s’engager dans des institutions démocratiques ou d’exercer un rdle de citoyen dans sa communauté

(Gouvernement du Québec, 1997; Julien-Gauthier et al., 2015).
1.3.1 La participation sociale pour |'EHDAA

Malgré ses difficultés, 'EHDAA a le désir de participer activement a la société (Martin-
Roy et Julien-Gauthier, 2017). Celui-ci vit intégré a la société, car il fréquente les mémes lieux
que les autres et réalise les mémes activités (Gouvernement du Québec, 2001). Par conséquent, il
doit pouvoir jouer le méme role et assumer les mémes responsabilités que les autres citoyens dans
le but d’y devenir un membre actif (Gouvernement du Québec, 2001). Pour ce faire, il est donc
essentiel que I’interaction entre ’EHDAA et les membres de sa communauté soit basée sur des
échanges réciproques, égalitaires, significatifs, signifiants et de qualité (Fédération québécoise des
centres de réadaptation en déficience intellectuelle et en troubles envahissants du développement,
2013). Pour 'EHDAA, participer socialement signifie, d’abord, de participer volontairement a des
activités qui correspondent a ses choix, ses intéréts et ses aspirations (Julien-Gauthier et al., 2018).
Ensuite, celui-ci, bien que différent, a besoin de voir des gens (Miller et al., 2008) et d’interagir
avec les autres (LeBlanc et al., 2016). Finalement, développer un sentiment d’appartenance a des
groupes ou a un réseau social est essentiel pour sa participation sociale (Julien-Gauthier et al.,

2018).
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1.4 La transition de I’école vers la vie adulte (TEVA)

La TEVA est ’'une des nombreuses transitions scolaires par lesquelles 1’éléve doit passer
lors de son passage dans le milieu scolaire. Une transition scolaire est une période pendant laquelle
I’¢leve doit s’adapter & un nouvel environnement social, physique et humain (Legendre, 2005).
Cette période peut amener son lot d’incertitudes, de bouleversements et de confusions (Bridges,

20006) et peut donc représenter une période ou celui-ci est trés vulnérable (Erickson, 1980).

Drailleurs, la période de TEVA est une étape critique pour 'EHDAA, car c’est celle qui
affecterait le plus son avenir et son adaptation a la vie en société a sa sortie du milieu scolaire
(Brown, 2007; Goyette et al., 2011). Cela s’expliquerait par le fait que, tout au long de sa scolaritg,
I’¢éleve bénéficie de services offerts par le milieu scolaire (Gouvernement du Québec, 1992) alors
qu’a sa sortie de celui-ci, il se voit confronter a divers obstacles personnels, familiaux et

environnementaux qu’il doit surmonter seul (Goupil et al., 2001).
2. LIENS ENTRE LES CONCEPTS

La personne enseignante en adaptation scolaire et sociale de I’école secondaire agit comme
un tuteur de résilience pour 'EHDAA (Ionescu, 2011) qui se retrouve souvent face a des situations
d’adversité en raison des nombreux facteurs de risque qui I’entourent (Julien-Gauthier et al., 2015).
Par conséquent, en mettant en place des stratégies d’accompagnement qui sont reconnues comme
¢tant des facteurs de protection (Ionescu, 2011), elle ’aide a renforcer sa résilience, de fagon a
pouvoir surmonter les défis qu’il rencontre (Anaut, 2006). En effet, il a ét¢ démontré que la
personne enseignante, par la mise en place de stratégies d’accompagnement, joue un role
prépondérant dans le développement de compétences nécessaires a la participation sociale de

EHDAA (Dowdy et Evers, 1996). De ce fait, cela facilite grandement sa TEVA, celui-ci étant
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mieux préparé pour y faire face (Bellefeuille et Labbé, 2016; Gouvernement du Québec, 2018). La

figure 1 présente d’ailleurs les liens entre les différents concepts clés qui entourent cette recherche.

L'enseignant en adaptation scolaire et sociale
de I'école secondaire

agit comme

un tuteur de résilience

en mettant en place 4'[ des stratégies d‘accnmpagnement]

v
pour /”qui visent a renforcer
I'éléve HDAA ,"' (\a résilience de I'éléve HDAA J

qui est entouré de Lo dans le but de développer

I

[facteurs de r’isque] (facteurs de protectionj

sa participation sociale

qui permettra de favoriser

[sa transition de I'école vers la vie active]

Figure 1 : schématisation des liens entre les concepts

3. OBJECTIFS DE RECHERCHE

Les objectifs de recherche reposent sur un objectif général de recherche qui se décline en

3 objectifs spécifiques.

3.1 Objectif général de recherche

L’objectif général de recherche visé est de développer un référentiel de moyens permettant
a la personne enseignante en adaptation scolaire et sociale de I’école secondaire de mettre en place
des stratégies et d’analyser les possibilités de mise en application de moyens visant a développer

la participation sociale de "EHDAA en vue de favoriser sa TEVA dans son milieu.
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3.2 Objectifs spécifiques de recherche
Les objectifs spécifiques de cette recherche sont les suivants :

1) Recenser les stratégies d’accompagnement et les moyens issus des connaissances scientifiques
pouvant étre utilisés en salle de classe par la personne enseignante en adaptation scolaire et sociale
de I’école secondaire et visant a développer la participation sociale de ’EHDAA en vue de

favoriser sa TEVA;

2) Identifier les stratégies d’accompagnement et les moyens mis en place par la personne
enseignante en adaptation scolaire et sociale de 1’école secondaire en salle de classe et visant a

développer la participation sociale de ’EHDAA en vue de favoriser sa TEVA;

3) Faire ressortir les facteurs de risque et de protection influengant la mise en place de stratégies
et de moyens par la personne enseignante en adaptation scolaire et sociale de 1’école secondaire
en salle de classe et visant a développer la participation sociale de "’EHDAA en vue de favoriser

sa TEVA.



TROISIEME CHAPITRE. METHODES DE RECHERCHE

Dans ce troisieme chapitre, les méthodes de recherche utilisées pour répondre aux objectifs
de recherche au sein de cet essai seront exposées. De ce fait, le devis de recherche ainsi que le type
d’essai seront d’abord identifiés. Ensuite, la population et I’échantillon choisis seront décrits. Puis,
les instruments ayant servi pour collecter les données seront dévoilés. Par la suite, la procédure
utilisée pour sélectionner les participants et celle pour faire la collecte de données seront

expliquées. Finalement, les stratégies utilisées pour analyser les données seront présentées.

1. DEVIS DE RECHERCHE ET TYPE D’ESSAI

Au sein de cette section seront exposés le devis de recherche utilisé ainsi que le type d’essai

privilégié.

1.1 Devis de recherche

La recherche qualitative est le devis de recherche utilisé dans le cadre de cet essai. Cela
s’explique par le fait qu’il était important pour la personne étudiante que la recherche effectuée «
met[te] ’accent sur la compréhension [...] et repose sur ’interprétation des phénomenes a partir

des significations fournies par les participants » (Fortin et Gagnon, 2016, p. 30).

1.2 Type d’essai

Le type d’essai qui a été privilégié dans le cadre de cet essai est I’étude de cas. Celui-ci a
¢été choisi, car il permet « de faire état d’une situation réelle particuliere, prise dans son contexte,
et a ’analyser pour découvrir comment se manifestent et évoluent les phénoménes auxquels le
chercheur s’intéresse » (Fortin et Gagnon, 2016, p. 167). De ce fait, cela respectait le désir de la

personne ¢tudiante de décrire 1’état des choses dans son milieu scolaire.
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2. POPULATION CIBLE ET ECHANTILLON VISE

Dans cette section, la population cible et I’échantillon visé seront présentés.

2.1 Population cible

La population visée par cette recherche devait répondre aux critéres suivants : enseigner en
adaptation scolaire et sociale; au niveau secondaire; dans une école publique et au sein d’un CSS

du Québec.

2.2 Echantillon

L’échantillon de cet essai est composé de 4 personnes enseignantes en adaptation scolaire
et sociale d’une école d’un CSS de la Montérégie-Ouest. Celles-ci sont des titulaires d’un groupe
ou agissent a titre de personnes enseignantes-spécialistes au sein d’un groupe d’adaptation scolaire
et sociale. Ces personnes enseignent au premier ou au deuxiéme cycle du secondaire. Elles
enseignent respectivement dans un groupe adapté de développement global (GADG), dans un
groupe adapté de formation préparatoire au travail (FPG), dans un groupe de préparation aux
études professionnelles (Pré-DEP) et dans un groupe de développement des compétences

langagieres (GADCL).

2.2.1 Personne participante Al

La personne participante Al est de sexe féminin et est agée de 36 ans. Elle posséde un
baccalauréat en enseignement de [’univers social au secondaire et un diplome d’études supérieures
spécialisées (DESS) en gestion des établissements scolaires. Jusqu’a maintenant, elle a cumulé 12

années d’expérience en enseignement. Celle-ci a enseigné au régulier et a divers groupes
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d’adaptation scolaire tels que le GADG, le groupe de formation semi-spécialisé (FMS) et le groupe
de secondaire adapté (SA). Depuis 4 ans, en plus d’enseigner au groupe de Pré-DEP, la personne
participante Al est enseignant-orthopédagogue au premier cycle et en SA et elle tient également

le réle d’enseignante-ressource aupres de groupes de premicre secondaire.
2.2.2 Personne participante B2

La personne participante B2 est de sexe féminin et est agée de 58 ans. Celle-ci est
considérée comme une personne enseignante non légalement qualifiée étant donné qu’elle ne
posséde pas son brevet d’enseignement. Elle posséde un baccalauréat en administration des
affaires, un certificat en planification financiere, des cours sur le commerce des valeurs mobilieres
et sur la gestion des ressources humaines et un certificat en journalisme. La personne participante
B2 a, jusqu’a maintenant, cumulé 4 années d’expérience en enseignement. Elle a commencé a
enseigner en 2019 aprés avoir pris sa retraite dans le domaine de la finance. Elle a alors pris la
décision d’occuper son temps en effectuant de la suppléance au primaire durant 1 an. A ce moment,
elle affectionnait particulierement les groupes d’adaptation scolaire, celle-ci étant notamment
parent d’un enfant ayant un trouble du spectre de ’autisme (TSA). Depuis ce temps, la personne
participante B2 a enseigné dans une classe réguliere en 6° année durant 1 an et elle enseigne depuis
2 ans a un groupe de FPG en remplacement d’une personne enseignante en congé de maternité.

Elle est ¢galement responsable des stages de travail des €leves issus de cette classe.
2.2.3 Personne participante C3

La personne participante C3 est de sexe féminin et est agée de 29 ans. Elle posséde un
diplome d’études collégiales en sciences de la nature (DEC) et un baccalauréat en enseignement

en adaptation scolaire et sociale. Jusqu’a maintenant, elle a cumulé 6 années d’expérience en
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enseignement. Celle-ci a notamment enseigné a des €léves ayant un TSA au primaire, a un groupe
de SA au secondaire et a un groupe de FPG. La personne participante C3 enseigne maintenant

depuis 4 ans en GADG.
2.2.4 Personne participante D4

La personne participante C4 est de sexe féminin et est agée de 42 ans. Elle détient un
baccalauréat en adaptation scolaire et sociale. Celle-ci a cumulé 18 années d’expérience en
enseignement. Elle a enseigné durant plusieurs années a un groupe de SA. Présentement, elle est
titulaire d’un groupe de GADCL depuis 3 ans. Elle est également orthopédagogue auprés de cette
clientéle et s’occupe d’aider les éléves qui utilisent les outils technologiques conformément a leur

plan d’intervention adapté (PIA).

3. INSTRUMENTS DE COLLECTE DE DONNEES

Les instruments de collecte de données utilisés dans le cadre de cet essai sont la recension
des écrits et I’entrevue individuelle semi-dirigée. Les raisons justifiant ce choix seront décrites au

sein de cette section.
3.1 Recension des écrits

Le premier instrument de collecte de données utilisé€ est la recension des écrits. Celle-ci
« consiste a relever, dans les publications de recherche, les principales sources théoriques et
empiriques qui rendent compte de ce qui est connu et inconnu sur un sujet de recherche en
particulier » (Fortin et Gagnon, 2016, p. 75). Cet instrument a été choisi pour que la personne
¢tudiante puisse préalablement avoir une idée des stratégies d’accompagnement issues des

connaissances scientifiques a mettre en place auprés de "EHDAA de sorte de favoriser sa TEVA.
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3.2 L’entrevue semi-dirigée

L’entrevue semi-dirigée est le deuxiéme instrument de collecte de données utilis€. Elle est
«un mode particulier de communication verbale qui s’établit entre deux personnes : un interviewer
qui recueille I’information et un répondant qui fournit les données » (Fortin et Gagnon, 2016,
p- 319). Ce type d’entrevue a été choisi, car il permet les échanges naturels avec la personne
interrogée, mais est dirigé, a 1’aide d’un guide d’entrevue, de facon a aborder certains thémes ou
questions en particulier (Fortin et Gagnon, 2016). Ainsi, il en résulte une compréhension riche de
ce qui est étudié (Fortin et Gagnon, 2016). Cet instrument de collecte de donnée a été choisi pour
que la personne étudiante ait une idée claire de ce qui est vécu par la personne enseignante dans la
mise en place de stratégies d’accompagnement en salle de classe et visant a développer la

participation sociale de ’EHDAA en vue de favoriser sa TEVA.

4. PROCEDURE POUR LA SELECTION DES PARTICIPANTS ET LA COLLECTE DE

DONNEES

Au cceur de cette section, la procédure utilisée pour sélectionner les participants et celle

pour faire la collecte des données seront expliquées.
4.1 Procédure pour la sélection des participants

La méthode d’échantillonnage ayant été utilisée est I’échantillonnage intentionnel, c¢’est-a-
dire que la population a été choisie selon des criteres d’inclusion précis, de facon que celle-ci
puisse répondre aux buts de I’étude (Fortin et Gagnon, 2016). De ce fait, la personne étudiante a
d’abord identifié les participants susceptibles de participer a son projet au sein d’une école
secondaire d’un centre de services scolaire (CSS) de la Montérégie Ouest. Toutefois, avant

d’entamer sa recherche, elle a préalablement fait une demande d’autorisation a la direction de
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I’école cible afin de s’assurer de pouvoir conduire son étude dans 1’établissement choisi selon sa
population ciblée en précisant le but de son projet, les participants ciblés et les ressources a
mobiliser (Fortin et Gagnon, 2016). Ensuite, elle a recruté les personnes enseignantes répondant
aux critéres d’inclusion de 1’échantillon visé par I’entremise d’un courriel (Fortin et Gagnon,
2016). Puis, advenant une réponse positive de leur part, elle leur a présenté un protocole de
recherche mentionnant les instruments de collecte de données et le formulaire de consentement
bati « précisant les objectifs de I’étude, la nature de la participation des sujets et les dispositions
prises pour protéger les participants » (Portney et Watkins, 2009, dans Fortin et Gagnon, 2016, p.
347) (Annexe A). Un formulaire du participant a également ét¢ rempli par les personnes
participantes de sorte @ mieux connaitre leur profil (Annexe B). Finalement, la personne étudiante
s’est assurée que les personnes participantes apposent leur signature sur ledit formulaire de
consentement et elle les a assurés de protéger la confidentialité de leurs informations personnelles

(Fortin et Gagnon, 2016).

4.2 Procédure pour la collecte de données

Ici seront exposées les procédures utilisées pour faire la collecte de données. Tout d’abord,
la procédure pour recenser les écrits sera décrite. Puis, celle utilisée dans le cadre des entrevues

individuelles semi-dirigées sera précisée.

4.2.1 Recension des écrits

Pour constituer une liste de références sur le projet concerné, un tableau présentant les
mots-clés retenus et les termes équivalents pour recenser les écrits a dans un premier temps été
construit (Annexe C). Dans un deuxiéme temps, les bases de données APA Psychlnfo, ERIC et

ERUDIT ont été interrogées et le moteur de recherche Google Scholar a également été utilisé.
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Dans un troisieéme temps, des opérateurs logiques ont permis de lier les concepts entre eux et donc
de préciser la recherche documentaire. Les combinaisons suivantes de concepts et de mots
équivalents, en francais et en anglais, ont ét¢ faites : pratiques éducatives ET participation sociale
OU transition de I’école a la vie active OU résilience, facteurs de risque ET participation sociale
OU transition de 1’école a la vie active OU résilience. Dans un quatriéme temps, la bibliographie
de certains des articles et ouvrages trouvés a aussi permis de trouver d’autres écrits pertinents. Au

total, 63 références ont été préalablement retenues (Annexe D).
4.2.2 L’entrevue individuelle semi-dirigée

Dans le but de recueillir des données par I’entremise d’entrevues individuelles semi-
dirigées, un guide d’entrevue, contenant les principaux thémes a aborder et les questions a poser,
a ét¢ élaboré (Fortin et Gagnon, 2016) (Annexe E). Par conséquent, le libell¢ des questions a été
préalablement travaillé de sorte a assurer la clarté et I’impartialit¢ de celles-ci et ’ordre des
questions a ¢€té planifié de fagon a assurer un enchainement logique entre elles (Fortin et Gagnon,
2016). Lorsque les entrevues ont ét¢ menées, celles-ci ont été enregistrées sur I’application

TEAMS, de sorte a pouvoir y revenir au besoin (Fortin et Gagnon, 2016).
5. STRATEGIE(S) D’ANALYSE DES DONNEES PREVUE(S)

Dans cette section, les stratégies d’analyse de données prévues pour la recension des écrits

ainsi que celles pour les entrevues individuelles semi-dirigées seront décrites.
5.1 Recension des écrits

Dans le but d’évaluer la qualité et la pertinence des sources documentaires trouvées, une
lecture critique de chaque article a tout d’abord été réalisée (Fortin et Gagnon, 2016). Pour ce faire,

une lecture du résumé, une exploration du contenu et un examen des sources ont été faits (Fortin
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et Gagnon, 2016). Ensuite, dans le but de faire 1’appréciation critique des publications de recherche
trouvées, celles-ci ont été hiérarchisées. En effet, les 63 références trouvées ont toutes été placées
en ordre de pertinence apres une lecture critique de celles-ci (Annexe F). Les écrits ayant le plus
grand nombre de concepts liés au sujet de recherche ont été placés en haut de la liste. Les références
permettant le plus de retombées dans la pratique occupent également une place préférentielle dans
la liste. Toutefois, les recherches ayant des limites importantes dues a une méthode de recherche
inappropriée, un manque d’éthique, une généralisation difficile ou des résultats non concluants ont
¢été placées en bas de la liste. Finalement, 25 références ont été sélectionnées (Annexe G). Pour
bien comprendre les publications, des annotations dans la marge ont été faites, des passages ont
été surlignés et des fiches de lecture® ont été élaborées afin d’en retirer I’essentiel (Fortin et
Gagnon, 2016). Des tableaux recensant les stratégies d’accompagnement (Annexe H) et les
moyens (Annexe I) issus des connaissances scientifiques pouvant étre utilisés en salle de classe
par la personne enseignante en adaptation scolaire de I’école secondaire et visant a développer la

participation sociale de "EHDAA en vue de favoriser sa TEVA ont finalement été créés.
5.2 L’entrevue individuelle semi-dirigée

En vue de faire I’analyse des données prévues, il a tout d’abord nécessaire de procéder a la
transcription des données recueillies sur le terrain sous forme de verbatims® (Fortin et Gagnon,
2016). Ensuite, une lecture approfondie en vue d’organiser les données recueillies a été réalisée
(Fortin et Gagnon, 2016). Pour ce faire, un premier tableau décrivant les stratégies et les moyens
mis en place par chacune des personnes participantes a été bati (Annexe J). Par la suite, un

deuxieme tableau a été fait, celui-ci ayant pour but de démontrer les stratégies et les moyens ayant

5 Les fiches de lecture seront fournies sur demande par la personne étudiante.
6 Les verbatims seront fournis sur demande par la personne étudiante.
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¢été les plus ou les moins mis en place par I’ensemble des participants (Annexe K). Un troisiéme
tableau des différents facteurs de risque et de protection nommés par les différentes personnes
participantes a ¢été créé afin de les compiler (Annexe L). Finalement, un référentiel servant a
regrouper les stratégies, les moyens et les facteurs de risque et de protection a été développé pour
les personnes enseignantes (Annexe M). Les différents tableaux ont été réalisés a 1’aide du logiciel

de traitement de texte Word.



QUATRIEME CHAPITRE. RESULTATS

Au sein de ce quatriéme chapitre, les résultats de cet essai seront présentés. Par conséquent,
dans un premier temps, les stratégies d’accompagnement ainsi que les moyens identifiés lors de la
recension des écrits seront décrits. Dans un deuxiéme temps, les propos recueillis aupres des
personnes participantes durant les entrevues semi-dirigées, ceux-ci étant appuyés par des
verbatims, permettront non seulement de connaitre les stratégies d’accompagnement et les moyens
utilisés auprés de I’EHDA, mais également les facteurs pouvant influencer leur mise en place

aupres de lui par la personne enseignante.
1. RECENSION DES ECRITS

Dans cette section, les 6 stratégies d’accompagnement issues des connaissances
scientifiques identifiées lors de la recension des écrits seront décrites. Celles-ci peuvent étre
utilisées en salle de classe par la personne enseignante en adaptation scolaire et sociale de 1’école
secondaire et visent & développer la participation sociale de I’EHDAA en vue de favoriser sa
TEVA. Au regard de ces stratégies, plusieurs moyens pouvant étre mis en place par la personne

enseignante ont également été identifiés.
1.1 Faire acquérir des compétences sociales et communicationnelles

Faire acquérir des compétences sociales et communicationnelles est une stratégie
essentielle pour développer la participation sociale de ’EHDAA en vue de favoriser sa TEVA
(Carter et al., 2013; Hugues, 2001; Julien-Gauthier et al., 2018; Lee et Carter, 2012; Rouillard-

Rivard et al., 2018).
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Pour favoriser cette acquisition, la personne enseignante peut lui faire vivre des expériences
dans la collectivité telles que des activités de bénévolat, des stages et des expériences de travail
(Hugues, 2001; Lee et Carter, 2012; Rouillard-Rivard et al., 2018). De plus, elle peut collaborer
avec les différents milieux de vie de I’¢éleve pour lui permettre d’augmenter ses possibilités
d’interactions sociales et le transfert de celles-ci (Agran et al., 2016; Carter et al., 2013). Enseigner
le développement des habiletés sociales est également un autre moyen soulevé par plusieurs
personnes chercheuses pour aider PEHDAA a acquérir des compétences sociales et
communicationnelles (Agran et al., 2016; Hugues, 2001; Julien-Gauthier et al., 2018; Rouillard-
Rivard et al., 2018). Des activités telles que les jeux de role, la résolution de probléme ou la
participation des pairs peuvent étre menées par la personne enseignante (Hugues, 2001). De
surcroit, entretenir un climat de classe favorable dans lequel les interactions sociales sont
encouragées et les compétences peuvent étre pratiquées et renforcées est un autre moyen bénéfique
(Carter et al., 2013). Finalement, mener une campagne de sensibilisation aupres des pairs afin de
les sensibiliser a la différence et les inciter a entrer en contact avec ’EHDAA peut étre un bon
moyen pour développer les compétences sociales et communicationnelles chez lui (Carter et al.,

2013).
1.2 Favoriser le développement de I’autodétermination

Selon plusieurs auteurs (Landmark et al., 2010; Lee et Carter, 2012; Rouillard-Rivard et
al., 2018; Sobel, 2018; Test et al., 2014), favoriser le développement de 1’autodétermination est

une excellente stratégie pour permettre a I’¢léve de participer socialement.
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Pour arriver a développer 1’autodétermination chez celui-ci, la personne enseignante doit
favoriser les stratégies d’autogestion et d’autonomie sociale (Lee et Carter, 2012). Pour ce faire,
elle peut évaluer les capacités d’autodétermination de 1’éléve afin d’identifier celles qui nécessitent
une attention pédagogique plus particuliere (Lee et Carter, 2012). Elle peut également enseigner
certaines compétences d’autodétermination en classe (Lee et Carter, 2012). Une formation a
I’autodétermination, Choisir et Agir (Association du Québec pour I’intégration sociale, 2014), est
¢galement disponible pour 1’¢éléve et permet de le « soutenir dans ’utilisation de [...] [son] pouvoir
d’agir et [dans] la protection de [...] [ses] droits au quotidien » (Julien-Gauthier et al., 2018, p.
100). Lui offrir maintes possibilités de faire des choix et de prendre des décisions tout en 1’aidant
a le faire judicieusement est également un moyen pertinent afin d’aider 1’éléve a développer son
autodétermination (Hugues, 2001). Par exemple, la personne enseignante peut évaluer, avec lui,
les avantages et les inconvénients de divulguer des informations sur son handicap et comment
demander des adaptations selon ses besoins, et ce, par I’entremise de 1’€criture de scripts, de jeux
de rdle et de pratique (Higgins et al., 2008; Lee et Carter, 2012). Toutefois, 'un des moyens les
plus efficaces de développer des compétences d’autodétermination est de les pratiquer dans des
contextes signifiants (Lee et Carter, 2012). Ainsi, il est primordial que la personne enseignante
fasse participer 1’¢léve de fagon significative a la planification de sa participation sociale future

afin de développer des compétences d’autodétermination (Wehmeyer et al., 2000b).
1.3 Offrir une démarche d’orientation socioprofessionnelle

Offrir une démarche d’orientation socioprofessionnelle & I’'EHDAA est primordial pour

I’aider a mener une vie active (Benz et al., 1997; Boutin, 2012; Landmark et al., 2010; Lee et
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Carter, 2012; Rojewski, 1992). Celle-ci est constituée « de diverses expériences
développementales basées sur la recherche, 1’obtention et le traitement de 1’information a propos
de soi, des possibilités d’occupations, des styles de vie et des rdles sociaux » (Boutin, 2012, p. 10).
Elle consiste, pour la personne enseignante, a accompagner 1’¢léve afin que ce dernier développe
une certaine connaissance de soi lui permettant de jauger les opportunités sociales étant
envisageables pour lui, tout en évaluant les avantages, les inconvénients, les barricres et les

supports nécessaires au développement de sa participation sociale (Boutin, 2012).

Afin que la démarche d’orientation socioprofessionnelle entreprise avec ’EHDAA soit une
réussite, plusieurs moyens peuvent étre mis en place par la personne enseignante. Tout d’abord,
cette derniére peut organiser une rencontre avec 1’éléve et sa famille de fagon a initier les premiers
contacts avec eux (Boutin, 2012). Cette rencontre a comme objectif de se renseigner sur lui,
d’informer les parents de la démarche, mais surtout d’établir une relation de confiance avec eux
(Boutin, 2012). Ensuite, une entrevue peut étre menée aupres de 1’éleéve afin que celui-ci puisse
parler de lui et de ses objectifs (Boutin, 2012). Puis, une évaluation servant « a décrire le profil de
I’individu quant a ses caractéristiques personnelles, plus particulierement ses intéréts, ses forces,
ses limitations, ses compétences, ses aptitudes, ses valeurs et sa personnalité¢ » (Rojewski, 2002,
dans Boutin, 2012, p. 31) peut étre entamée par la personne enseignante (Boutin, 2012). Pour ce
faire, elle peut utiliser divers outils d’évaluation adaptés tels que la Carte routiere vers la vie
adulte (Ruel et al., 2012) « qui propose une démarche itérative qui permet au jeune adulte
d’apprendre a se connaitre, d’explorer son environnement et d’intégrer harmonieusement la vie
adulte » (Julien-Gauthier et al., 2016, p. 167). L’Inventaire visuel d’intéréts professionnels

(Tétreault et al., 2000), de son coté, peut permettre a la personne enseignante « d’évaluer a la fois
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les connaissances du monde du travail, les intéréts et les préférences du jeune adulte » (Julien-
Gauthier et al., 2016, p. 167). L’Inventaire des habiletés socioprofessionnelles (Marquis et al.,
2011), quant a lui, peut aider la personne enseignante a « évaluer, de fagon concise et objective, le
degré de maitrise de diverses habiletés sollicitées dans un contexte de travail ainsi que les aptitudes
des jeunes adultes » (Julien-Gauthier et al., 2016, p. 167). Puis, elle peut offrir I’occasion a I’¢éléve
d’explorer des possibilités d’emplois, des activités communautaires et des formations
postsecondaires, une intervention incontournable dans son développement socioprofessionnel
(Boutin, 2012; Carter et al., 2010b ; Julien-Gauthier et al., 2016; Lee et Carter, 2012; Martin-Roy
et Julien-Gauthier, 2017; Rouillard-Rivard et al., 2018). Des activités telles que des expériences
de travail, du bénévolat, des stages, etc., peuvent donc étre planifiées (Carter et al., 2010b; Julien-
Gauthier et al., 2015; Landmark et al., 2010; Lee et Carter, 2012; Martin-Roy et Julien-Gauthier,
2017). Par la suite, elle peut aider I’éleve dans sa prise de décision (Boutin, 2012). Pour I’y aider,
elle peut utiliser divers moyens. L’un d’eux consiste a €liminer les options en nommant les aspects
étant primordiaux pour 1’¢leve (Boutin, 2012) alors qu’un autre consiste a évaluer les cofits et les
bénéfices et les divisant sur une feuille. Le dernier moyen consiste, quant a lui, a décrire les
prérequis et les compétences nécessaires pour chacune des options afin de considérer si celles-ci
sont réalistes pour I’éleve (Boutin, 2012). Finalement, la personne enseignante peut le soutenir
afin que celui-ci en arrive a atteindre ses objectifs (Boutin, 2012). Pour ce faire, celle-ci peut
entreprendre une démarche partenariale avec un organisme spécialisé d’aide a I’emploi (Bourdon
etal., 2015). Cette collaboration peut permettre a 1’¢léve d’apprendre a rédiger un curriculum vitae,
a participer a des simulations d’entrevues d’embauche, a poursuivre son exploration de soi et a

développer des attitudes au travail et des stratégies de communication avec la personne



39

employeuse (Bourdon et al., 2015). Elle peut aussi 1’aider dans sa recherche active d’un emploi
(Bourdon et al., 2015). La personne enseignante peut ¢également lui faire apprendre et pratiquer les
compétences de base en recherche d’emploi (Higgins et al., 2008). Ainsi, 1’utilisation de scripts
et de scénarios de jeux de role peut étre favorable (Higgins et al., 2008). Aussi, toujours a 1’aide
de scripts, de modélisation et de jeux de role, elle peut apprendre a 1’éléve a s’exprimer sur son
handicap ou son trouble et a demander les adaptations nécessaires (Higgins et al., 2008). De
surcroit, afin de le soutenir dans I’atteinte de ses buts, 1’¢laboration d’un portfolio peut étre réalisée
avec ’aide de la personne enseignante. Il s’agit d’un document qui regroupe des informations au
sujet du parcours social et professionnel de 1’éléve telles que ses forces, les expériences auxquelles
il a participé, les habiletés qu’il y a développées, les responsabilités qu’il y a assumées, les
¢valuations a ces activités et des recommandations quant aux buts poursuivis et aux aspirations de

I’¢leve (Boutin, 2012; Julien-Gauthier et al., 2016).
1.4 Multiplier les occasions de participer et de s’engager dans sa collectivité

La participation et ’engagement dans la collectivité peuvent s’avérer étre une stratégie
incontournable pouvant préparer I'EHDAA a participer socialement (Benz et al., 1997; Boutin,

2012; Carter et al., 2013; Landmark et al., 2010).

La personne enseignante doit, par conséquent, envisager divers moyens par lesquels 1’éléve
pourra tisser des liens et développer des compétences 1’aidant a accomplir ses objectifs au niveau
de sa participation sociale (Carter et al., 2013). L’un de ces moyens pourrait étre de faire vivre des
expériences en milieu de travail (Sobel, 2018). Le bénévolat peut également constituer un moyen

potentiel pour I’éleve afin qu’il participe et s’engage dans sa collectivité (Boutin, 2012). Un autre
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moyen possible d’engagement et de participation dans sa collectivité que peut lui proposer la
personne enseignante est la participation a des activités de loisirs (Carter et al., 2013). Les visites
de milieux postsecondaires peuvent aussi s’avérer étre pertinentes pour lui, ce dernier pouvant étre
susceptible de vouloir développer ou consolider certaines habiletés (Julien-Gauthier et al., 2015).
Des activités dans des entreprises adaptées pourraient aussi étre organisées par la personne
enseignante (Julien-Gauthier et al., 2016). Finalement, la participation a des activités artistiques
créatives peut aussi constituer un moyen pertinent de participer et de s’engager dans sa collectivité

(Julien-Gauthier et al., 2016).
1.5 Aider I’éléve a développer son réseau

Aider I’¢leéve a développer son réseau est une stratégie gagnante a utiliser par la personne
enseignante pour développer la participation sociale de celui-ci en vue de favoriser sa TEVA
(Carter et al., 2013; Julien-Gauthier et al., 2015; Julien-Gauthier et al., 2016; Martin-Roy et Julien-

Gauthier, 2017; Test et al., 2014).

Pour arriver a développer le réseau de soutien social de 1’¢léve, plusieurs moyens peuvent
étre mis de l’avant par la personne enseignante. Cette dernicre peut notamment procéder a
I’évaluation du réseau de soutien social de 1’¢leve en utilisant La grille d’évaluation du réseau de
soutien social (Julien-Gauthier et al., 2014), qui permet de tracer un portrait du soutien disponible
pour lui ainsi que les tuteurs de résilience présents autour de lui (Julien-Gauthier et al., 2018). Elle
peut aussi élaborer avec 1’¢léve un carnet d’adresses avec les coordonnées de ses camarades ainsi
que des lieux ou ils pourraient se retrouver ou des activités parascolaires a faire ensemble (Julien-

Gauthier et al., 2016). Elle peut également lui apprendre a utiliser divers médias €lectroniques tels
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que le courriel, les réseaux sociaux et Facetime qui pourraient favoriser le maintien des contacts
du jeune avec ses pairs a la fin de la scolarisation (Julien-Gauthier et al., 2018). Finalement, réaliser
la cartographie des différentes ressources présentes autour de I’¢éléve ainsi que des opportunités
d’activités offertes dans sa communauté serait un moyen pertinent a utiliser par la personne
enseignante pour développer la participation sociale de 'TEHDAA (Carter et al., 2013; Test et al.,

2014).
1.6 Offrir une éducation rigoureuse et individualisée

Offrir une éducation rigoureuse et individualisée est une stratégie bénéfique pour la
personne enseignante en vue de favoriser la TEVA de "EHDAA (Benzetal., 1997; Juetal., 2012;
Julien-Gauthier et al., 2018; Landmark et al., 2010; Lee et Carter, 2012; Martin-Roy et Julien-

Gauthier, 2017; Rouillard-Rivard et al., 2018; Test et al., 2014).

Ainsi, il est nécessaire que la personne enseignante s’assure de dispenser un enseignement
rigoureux qui répond, de facon complete, aux différents besoins de 1’¢éleve (Benz et al., 2000).
Pour y arriver, il est essentiel que celle-ci croie en son potentiel d’apprentissage (Hugues, 2001;
Julien-Gauthier et al., 2015). Ce dernier a des forces et des qualités sur lesquelles la personne
enseignante peut miser pour favoriser sa participation sociale (Lee et Carter, 2012). Il est
¢galement important que 1’éducation prodiguée a 1’¢leve soit individualisée, de maniere a répondre
a ses besoins et a ses aspirations (Carter et al., 2013; Hugues, 2001; Julien-Gauthier et al., 2015;
Lindstrom et al., 2007). Pour lui proposer une éducation individualisée, il est recommandé¢ que la
personne enseignante identifie les forces et les domaines dans lesquels 1’¢éleve aura besoin de

soutien en procédant a des évaluations, en observant le jeune ou en échangeant avec ses partenaires
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(Julien-Gauthier et al., 2015; Hugues, 2001). Il est également recommandé d’écouter davantage
I’¢éléve quant a ses espoirs, ses réves, ses désirs, ses intéréts et ses besoins (Lindstrom et al., 2007).
Parmi les compétences jugées importantes a lui enseigner pour se préparer a participer
socialement, la littérature note celles relatives a I’employabilité (Benz et al., 2000; Boutin, 2012;
Carter, Harver et al., 2013; Higgins et al., 2008; Ju et al., 2012; Julien-Gauthier et al., 2016;
Landmark et al., 2010; Lee et Carter, 2012; Martin-Roy et Julien-Gauthier, 2017; Rejewski, 1992).
Selon les personnes employeuses, les compétences jugées importantes a enseigner sont la capacité
a faire preuve d’une intégrité et d’une honnéteté personnelles au travail, de suivre des instructions,
de démontrer du respect a ses pairs, d’étre ponctuel et d’accorder une grande importance aux
procédures de sécurité¢ (Ju et al., 2012). Les compétences d’autodétermination sont également
apparues importantes a enseigner par la personne enseignante pour plusieurs auteurs (Julien-
Gauthier et al., 2016; Landmark et al., 2010, Lee et Carter, 2012; Martin-Roy et Julien-Gauthier,
2017, Rojewski, 1992). Celles-ci comprennent I’autodéfense, la prise de décisions, la résolution
de problémes et I’établissement d’objectifs (Lindstrom et al., 2007). De plus, les compétences
académiques ressortent comme ¢étant fondamentales a enseigner afin de préparer 1’éleve a sa
participation sociale (Benz et al., 1997; Ju et al., 2012; Julien-Gauthier et al., 2018; Martin-Roy et
Julien-Gauthier, 2017; Sobel, 2018). Les habiletés en lecture et en €criture sont particulierement
nécessaires (Martin-Roy et Julien-Gauthier, 2017). Pour 'EHDAA, acquérir des compétences de
la vie quotidienne est aussi primordial (Julien-Gauthier et al., 2018; Landmark et al., 2010). De
surcroit, ’acquisition de connaissances au sujet du maintien d’une bonne condition physique est
nécessaire (Julien-Gauthier et al., 2018; Martin-Roy et Julien-Gauthier, 2017). Ainsi, la

consultation du programme Rester en forme (The Vocational and Rehabilitation Research Institute,
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2011) qui aide a acquérir des connaissances sur le maintien d’ une bonne condition physique et qui
soutient 1’éléve dans sa planification d’activités physiques ou sportives (Julien-Gauthier, 2018)
peut s’avérer étre utile pour la personne enseignante. Le Guide facilitant les interventions lors de
la pratique d’activités physiques et sportives chez les jeunes ayant une déficience intellectuelle
(Bédard et Drolet, 2013) peut aussi étre aidant pour elle puisqu’il propose des programmes et des
organismes pouvant soutenir "TEHDAA dans sa participation a des activités physiques ou sportives
(Julien-Gauthier et al., 2018). L’apprentissage de compétences liées a 1’utilisation des technologies
de I’information et de la communication (TIC) peut également s’avérer étre utile pour 1’éléve dans
sa participation sociale (Julien-Gauthier et al., 2018; Martin-Roy et Julien-Gauthier, 2017).
L’enseignement des compétences sociales est aussi important selon plusieurs auteurs pour
développer sa participation sociale en vue de favoriser sa TEVA (Agran et al., 2016; Carter et al.,
2013; Hugues, 2001; Julien-Gauthier et al., 2018; Landmark et al., 2010; Lee et Carter, 2012;

Rouillard-Rivard et al., 2018; Sobel, 2018; Test et al., 2009).
2. ENTREVUES INDIVIDUELLES SEMI-DIRIGEES

Ici seront présentés les résultats obtenus dans le cadre des entrevues individuelles semi-
dirigées. Dans un premier temps, les stratégies ainsi que les moyens mis en place en salle de classe
par les personnes participantes seront révélés. Dans un deuxieme temps, les facteurs de risque et
de protection pouvant influer sur la mise sur pied de stratégies et de moyens en salle de classe par

la personne enseignante seront expliqués.
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2.1 Faire acquérir des compétences sociales et communicationnelles

Faire acquérir des compétences sociales et communicationnelles est une stratégie mise en
place en salle de classe par la majorit¢é des personnes interrogées. En effet, les personnes
participantes Al, C3 et D4 affirment appliquer cette stratégie. Pour développer les compétences
sociales et communicationnelles de 'EHDAA, plusieurs moyens sont mis en place par les

personnes participantes.

Tout d’abord, la personne participante C3 lui fait vivre des expériences dans la collectivité.
Dans le cadre d’un projet entrepreneurial, celle-ci mentionne, entre autres, avoir fait pratiquer
I’EHDAA a prendre la parole devant les gens. Elle affirme : « Les éléves allaient rencontrer les
personnes employeuses pour vanter le produit fabriqué, ¢a les pratiquait beaucoup a entrer en

contact avec des inconnus ». (PP C3)

Ensuite, de son coté, la personne participante D4 enseigne le développement des habiletés
sociales a I’EHDAA de fagcon a lui faire acquérir des compétences sociales et
communicationnelles. Pour elle, cela passe également par ’entretien d’un climat favorable aux

interactions sociales. Elle est d’ailleurs la seule a avoir mentionné ces moyens parmi les personnes

participantes.

Jessaie de leur dire et de leur montrer comment agir en société : comment on se parle, que
tout se dit, mais qu’il y a une fagon de le dire, qu’on doit respecter le droit de parole, qu’on
écoute les i1dées des autres. Je leur enseigne I’importance de s’écouter et de se respecter.

(PP C3)
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Finalement, la personne Al mentionne favoriser les discussions informelles pour faire

acquérir des compétences sociales et communicationnelles chez ’EHDAA.

Le temps qu’on marche, la petite discussion que tu vas avoir avec un €léve, ¢a peut étre le
moment ou il a une réflexion. Quand ils sont réceptifs, ¢ca vaut la peine d’utiliser ces
moments. Ce n’est pas planifié¢, mais c’est le temps la et eux n’ont pas I’impression que tu
essaies de leur rentrer dans la gorge de I’information. Pour eux, c’est une discussion, mais

ca rentre. (PP Al)
2.1.1 Facteurs de protection et facteurs de risque

Certains facteurs peuvent venir aider la personne enseignante ou au contraire lui nuire

lorsqu’elle tente de faire acquérir des compétences sociales et communicationnelles 8 "EHDAA.

Selon la personne participante C3, la collaboration est un facteur qui lui permet d’appliquer
la stratégie. En effet, elle affirme pouvoir le faire grace a la collaboration de ses collegues
enseignants. Elle dit : « C’est siir que ce sont mes collegues la clé du succes [...] c’est un gros

travail d’équipe ». (PP C3)

Toutefois, le manque de collaboration peut également empécher 1’application de la
stratégie selon les personnes participantes Al, B2 et C3. En effet, selon elles, I’enseignement des
habiletés sociales n’est pas possible étant donné qu’il y a absence de services d’une personne
technicienne en éducation spécialisée (TES). La participante A1 mentionne que la personne TES
devrait d’ailleurs donner des ateliers en classe : « Je trouve que leur intelligence émotionnelle est

sous-développée et je pense que si les TES faisaient des ateliers, ce serait bon ».
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Pour la personne B2, ce role revient d’ailleurs a la TES, celle-ci ayant plus de temps pour discuter

avec ’éleve.

Parce que la TES peut un peu plus parler avec les €éléves. Quand on voit le matin qu’un
¢léve arrive avec une grande agressivité, je pense que la TES a le temps d’avoir une
discussion en privé pour lui faire remarquer dans quel état d’esprit il est et lui faire réaliser

les choix qu’il fait et ceux qui pourraient étre aidants pour lui. (PP B2)
2.2 Favoriser le développement de ’autodétermination

Favoriser le développement de I’autodétermination est une stratégie peu appliquée par les
personnes participantes en salle de classe auprés de ’EHDAA afin de développer sa participation
sociale en vue de favoriser sa TEVA. En effet, seule la participante C3 mentionne la mettre en

place.

Pour y arriver, elle offre des choix a I’¢éleve et le laisse prendre des décisions en plus de lui
permettre de pratiquer I’autodétermination dans des contextes signifiants. Pour ce faire, elle met

sur pied, avec ’TEHDAA, un projet entrepreneurial.

Les ¢léves décidaient des taches qu’ils voulaient faire. Ils apprenaient a connaitre ce qu’ils
aimaient faire ou non dans la réalisation du produit. Les plus vieux allaient dans des
boutiques pour vanter le produit et les inciter a les vendre. On regardait aussi ce qu’il était
possible de faire avec le montant que ¢a nous rapportait. Ils faisaient des choix réels. (PP

C3)
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2.2.1 Facteurs de risque et de protection

Les personnes participantes Al et B2 nomment plusieurs facteurs personnels qui

expliquent qu’elles n’appliquent pas cette stratégie auprés de "EHDAA.

Tout d’abord, celles-ci mentionnent remarquer un manque d’initiative chez ’EHDAA.
Elles affirment que lorsque celles-ci tentent de 1’amener a faire un choix de carriére, il se contente
bien souvent de reproduire son mod¢le parental. La personne participante A1 explique d’ailleurs
avoir eu une €léve qui voulait faire comme ses parents et qui ne considérait aucunement les options

proposees :

J’ai une éléve que j’ai connue qui avait 18 ans et qui me disait qu’elle allait recevoir son
cheéque. C’était ¢a sa vie apres 1’école. Quand je la questionnais, elle me disait, bin [sic] ma
grand-mére 1’a eu, ma mére I’a eu, ¢’est & mon tour de le recevoir. A force de jaser, j’ai
compris que c’était un chéque de bien-étre social. Pour elle, c’¢était ¢a la vie. Tu finis
I’école, tu as 18 ans et tu recois ton cheque. Ce n’était méme pas une option tant que ca.

(PP Al)

Ensuite, les deux participantes nomment voir que ’EHDAA a souvent un faible sentiment
d’efficacité personnelle. La participante Al affirme d’ailleurs que cela est un obstacle majeur
quand vient le temps de les aider a développer leur autodétermination, car il se contente de dire

qu’il n’est pas en mesure d’accomplir quoi que ce soit.

Quand ils commencent a dire je suis pas capable [sic], ca met des breaks [sic]. Des je suis
pas capable [sic] c’est : je suis pas capable physiquement [sic], je peux pas me rendre [sic],

je suis pas assez bon [sic], je sais pas quoi faire ni comment [sic]. (PP Al)
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La participante B2 ajoute qu’il y a du travail a faire avant d’étre en mesure d’emmener ’EHDAA
a se donner les moyens de réussir. Elle cite d’ailleurs en exemple un de ses éléves. Elle explique :
« Ca me fait penser a mon éléve, qui est toujours négatif, qui a une pietre image de lui-méme, qui
se traite régulicrement de gros citron. Ca lui enléve des possibilités » (PP B2). Les deux
participantes affirment d’ailleurs que le sentiment d’efficacité personnelle peut faire toute la
différence quand vient le temps pour elles d’aider 1’éléve a développer son autodétermination. La
personne participante A1 mentionne : « Quand 1’éléve croit en ses capacités, ca fait toute la
différence. Quand il croit en ses capacités, tout est possible. Quand tu as confiance que tu es

capable, il y a pas grand-chose qui peut t’arréter [sic] ».

Puis, les personnes participantes Al et B2 soulignent que ’EHDAA a souvent une faible

connaissance de lui-méme, ce qui ne facilite en rien le travail des personnes enseignantes.

On travaille la connaissance de soi et ils ne se connaissent pas. Ca, ¢’est un obstacle. Ils ne
connaissent pas leurs forces et leurs faiblesses et ils sortent toujours la méme chose. Ils ne
comprennent pas que de mettre que tu es belle et gentille dans un curriculum vitae ne te

donnera pas un emploi. (PP A1)

La personne participante B2 affirme qu’avoir une bonne connaissance de soi est essentiel quand
vient le temps d’aider I’¢leve a faire un choix. Elle explique que « plus on se connait, plus on est
capable de miser sur ses forces et ensuite de faire un choix judicieux pour choisir un emploi » (PP

B2).
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Finalement, les deux personnes participantes affirment que 1’anxiété est également un
obstacle majeur pour elles. Elles affirment que ’EHDAA est souvent anxieux de faire des choix,

par peur de se tromper.

Disons que je trouve qu’a certains moments dans leurs appréhensions, ils voient ¢a gros et
t’sais [sic], avec nos yeux d’adultes, tu as le gotit de dire bin voyons, c’est correct, tu peux

te tromper si tu fais pas le bon choix [sic]. (PP Al)

Elles ajoutent que c’est la personne anxieuse qui se crée souvent elle-méme ses propres difficultés,
qui se met ses propres barrieres. Ainsi, il est difficile pour les personnes enseignantes de

développer I’autodétermination de ’EHDAA, celui-ci ayant trop peur de prendre des décisions.

La personne participante C3 nomme également plusieurs facteurs environnementaux qui

viennent compliquer le travail de la personne enseignante.

Dans un premier temps, la personne participante C3 affirme que c’est I’absence d’une
démarche planifiée et concertée de planification de la TEVA qui ne lui permet pas complétement
de favoriser 1’autodétermination chez ’EHDAA. Ce dernier étant au centre de cette démarche,

celui-ci n’est donc pas appel€ a se prononcer sur son avenir.

On est cens¢ faire la démarche de transition de 1’école vers la vie active qui est censée
faciliter la transition de I’éléve justement, mais c’est plus ou moins fait. On pourrait dire
que c’est trés embryonnaire. Ca pourrait faciliter son futur, mais, pour I’instant, c’est juste

une bonne intention. (PP C3)



50

Dans un deuxiéme temps, elle explique que seule la clientele des groupes FPG est visée
par la démarche, ce qui ne permet pas de favoriser 1’autodétermination chez un grand nombre
d’EHDAA. Elle mentionne que dans un monde idéal, la clientéle ciblée devrait étre élargie & tous

les EHDAA.

Dans un dernier temps, celle-ci ajoute que le faible degré d’efficacité personnelle de la
personne enseignante quant a la planification de la démarche de la TEVA explique le fait que peu
de personnes enseignantes utilisent ce moyen pour favoriser I’autodétermination chez 1’¢leve. Elle
affirme d’ailleurs qu’elle n’avait jamais entendu parler de cela durant sa formation universitaire.
C’est simplement lorsque son directeur lui a demandé de s’occuper de ce dossier qu’elle en a fait
la découverte. Elle affirme avoir eu de la difficulté a le faire étant donné ses faibles connaissances

sur le sujet.
2.3 Offrir une démarche d’orientation socioprofessionnelle

Offrir une démarche d’orientation socioprofessionnelle est une stratégie mise en place en
salle de classe par la moitié des personnes interrogées. Seules les personnes participantes Al et B2
mentionnent appliquer cette stratégie auprés de 'EHDAA afin de développer la participation

sociale de celui-ci en vue de favoriser sa TEVA.

Les personnes participantes Al et B2 affirment appliquer plusieurs moyens en vue d’offrir
une démarche d’orientation socioprofessionnelle a 1’éléve dans le cadre du cours Exploration
professionnelle offert a "EHDAA pour le groupe Pré-DEP et Préparation au marché du travail et
Sensibilisation au monde du travail pour le groupe FPG. En effet, celles-ci disent se renseigner

sur I’¢éléve et sur ses objectifs en travaillant notamment la connaissance de soi en classe. « J’ai
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beaucoup travaillé la connaissance de soi, apprendre a se connaitre, a connaitre tes forces, parler

avec ton entourage et te dire ce qu’ils percoivent de toi » (PP B2).

Les deux personnes enseignantes mentionnent également offrir 1’occasion a I’¢éleéve
d’explorer toutes les possibilités qui s’offrent a lui. Pour ce faire, la personne participante Al
I’emmene visiter les différents cours de DEP et invite des personnes travailleuses en classe pour

que celles-ci lui parlent de leurs expériences et de leurs professions.

Il y a moi, mais moi je suis un profil de personne, ils ne s’associent peut-Etre pas a mes
expériences. Quand il y a, par exemple, un ambulancier qui a fait pas mal de jobines
pendant 20 ans et qui a décidé a 40 ans de retourner a 1’école, qui est devenu chef des
ambulanciers, et qui leur dit qu’il n’y a pas de mauvais parcours, qu’il n’est jamais trop
tard et qui les encourage a aller vers un métier qu’ils aiment et qui vont les faire s’épanouir,

je me dis que ca va peut-€tre en inspirer quelques-uns dans ma classe. (PP A1)

De son coté, la personne participante B2 présente les métiers qui s’offrent a ’EHDAA. Elle
mentionne : « On est en exploration. Je leur faire donc faire un rallye sur les métiers semi-

spécialisés ».

Les deux personnes enseignantes aident aussi 1’¢leve dans sa prise de décision et le
soutiennent par la suite dans son objectif. La personne participante A1 donne d’ailleurs I’exemple
d’un ¢leve qu’elle a accompagné pour qu’il atteigne son objectif. Elle raconte qu’un de ses éléves
voulait faire un DEP en construction. Pour ce faire, elle I’a emmené visiter le cours de DEP et I’a

encouragé a s’y inscrire rapidement.
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On a été visiter le DEP avec lui. Il a trippé quand il I’a vu [...]. Il a dit je vais m’inscrire en
aout [...]. On lui a dit, mais qu’est-ce que tu vas faire cet été? Il y avait une inscription en
juin. On a dit 14 1a [sic], tu vas niaiser [sic] tout I’été, tu vas te démotiver, ¢a te tentera pu
[sic]. Inscris-toi en juin et clenche [sic] toi ¢a [...] Il s’est en allé dans son DEP en juin et
a la semaine de relache récemment, j’ai regu un message Messenger, il m’envoie une photo
de son diplome de DEP et me dit j’aurais jamais réussi ¢a sans vous autres [sic], j’aurais

jamais fait les bons choix [sic]. (PP Al)

De plus les personnes participantes Al et B2 enseignent les compétences de base en

recherche d’emploi telles que la rédaction du curriculum vitae et la passation d’une entrevue.

Je leur donne des connaissances, des outils pour trouver un travail, je les accompagne [...]
ce sont des outils qu’ils mettent dans leur coffre pour devenir autonome. Je pense que ¢a

offre une base de préparation. (PP B2)

La personne participante B2 mentionne ¢galement apprendre a 1’éleve a s’exprimer sur son
handicap ou son trouble et a demander des adaptations. Pour elle, il s’agit d’un moyen pour réussir
a offrir a ’EHDAA une démarche d’orientation socioprofessionnelle. Elle affirme que cela est
nécessaire, car « ¢a fait partie d’eux, ca fait partie de leur identité [...]. Ne pas en parler peut

générer une forme d’anxiété. Tu sais que tu es différent, mais tu ne sais pas pourquoi ».

De surcroit la personne participante A1l dit aussi partager ses expériences personnelles a

I’¢léve de facon a I’aider dans leur démarche d’orientation socioprofessionnelle :

Je leur parle de quand je suis arrivée a I’université, dans mon appartement de Montréal, la

petite fille de la campagne qui braillait, qui comprenait rien [sic], qui était perdue [...].
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Jessaie de leur parler de mes expériences personnelles pour essayer de normaliser ce qu’ils

vont vivre plus tard. (PP Al)

Elle confie, en plus, favoriser les discussions qui permettent a 1’¢éléve de partager ses
expériences socioprofessionnelles aux autres, pensant que cela peut définitivement aider 1’éléve a

s’orienter professionnelle.

Ils se parlent beaucoup de leur vision du travail, des comportements a adopter [...]. L autre
jour, un éléve racontait qu’apres avoir terminé de passer la vadrouille a son travail, il avait
joué sur son téléphone. Les ¢éleves lui ont répondu qu’il y avait slirement autre chose a faire

par la suite. (PP Al)
2.3.1 Facteurs de risque et de protection

Des facteurs de risque et de protection viennent également influencer la faisabilité d’offrir

une démarche d’orientation socioprofessionnelle 4 'EHDAA par la personne enseignante.

Les personnes participantes Al et B2 mentionnent d'ailleurs plusieurs facteurs personnels
venant expliquer la difficulté pour la personne enseignante d’offrir a 1’éleve une démarche
d’orientation socioprofessionnelle. Parmi ceux-ci se trouvent une faible connaissance de soi, un
faible sentiment d’efficacité personnelle, de faibles compétences d’autodétermination, de
I’anxiété, une immaturité, un manque d’initiative et une maturité vocationnelle peu développée.
Les personnes participantes affirment que cela peut faire en sorte que celles-ci peinent a aider

I¢éleéve dans son orientation socioprofessionnelle.
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Pour expliquer son point de vue, la personne participante A1 cite le cas d’une de ses éleves.
Elle explique que celle-ci ne se connaissait absolument pas. Elle raconte que ’¢léve affirmait
vouloir étre avocate, mais n’avait pas du tout les capacités intellectuelles pour y arriver. Elle ne se
donnait pas non plus les moyens de réussir, celle-ci n’ayant aucune initiative. De plus, elle
mentionne que son ¢léve disait ne pas vouloir aller longtemps a 1’école, ce qui démontrait qu’elle
n’avait pas une maturité vocationnelle trés développée. « Quand tu lui parlais de ce qu’elle voulait
faire, ¢a n’avait aucun sens. Son plan de vie n’était pas réaliste du tout » (PP A1). Par conséquent,
selon les dires de la personne participante, il était pour celle-ci d’aider I’éléve a faire un choix
éclairé sur son futur choix de carriére étant donné sa faible connaissance de soi et sa maturité

vocationnelle peu développée.

Les deux personnes participantes affirment toutefois que les facteurs personnels de I’éléve
peuvent ¢également faire en sorte que la personne enseignante puisse 1’aider dans son cheminement

socioprofessionnel. La participante B2 cite également en exemple un de ses €leves :

Il est peut-étre pas bien outillé au niveau du langage [sic], car il a de petites difficultés,
mais il a confiance en lui [...]. I a la volonté d’aller porter des CV, il parle avec des gens
qui ont fait le métier qu’il veut faire. Il démontre une motivation, un désir de travailler et il

se donne les moyens d’y arriver. (PP B2)

Les personnes participantes Al, B2 et C3 citent également 1’absence de soutien parental
adéquat pour expliquer la difficulté pour la personne enseignante a offrir a 'EHDAA une

démarche d’orientation socioprofessionnelle. La participante A1 affirme d’ailleurs avoir vécu cette

difficulté avec une de ses éleéves :
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Cette ¢éléve-1a a 18 ans. Elle se fait dire par sa mere qu’elle doit se trouver un autre endroit
pour vivre parce qu’elle va emménager avec son nouveau chum [sic] et qu’il y a pas de
place pour elle [sic]. Elle arrive a I’école trés anxieuse, a I’envers, elle ne sait pas ou elle
va dormir. La jeune est quand méme sensée, elle travaille. Elle a quand méme des plans
réalistes a court terme. Elle commence a calculer combien ¢a lui cofterait avoir un
appartement et ¢a fonctionne pas [sic]. Elle veut finir son secondaire 3, elle a un emploi a

temps partiel et elle veut devenir préposée aux bénéficiaires. Elle se rend compte qu’elle

aura pas les sous [sic]. (PP Al)

La personne participante Al affirme que la jeune ne pouvait pas compter sur ses parents
pour I’aider, qu’elle n’avait donc aucun filet de sécurité. Or, selon elle, la famille peut fortement
aider la personne enseignante, notamment au niveau du transport, quand celui-ci tente de

développer I’orientation socioprofessionnelle de "PEHDAA.

La famille peut étre un facilitateur, comme modéle, comme outil. Tes parents peuvent te
faire un lift pour aller visiter un DEP pour aller t’inscrire, peuvent t’acheter une voiture
pour aller travailler [...]. Si les éleves ont personne pour les emmener a leur job ou a leur

DEP [sic], c’est pas possible de développer des compétences et de 1’autonomie. (PP A1)

Aussi, le manque de financement pour offrir des activités d’orientation
socioprofessionnelle est nommé comme étant un facteur de risque. La personne enseignante Al
affirme disposer d’un budget d’environ 200$ dans le cadre de son cours d’exploration

professionnelle, ce qui ne lui permet que de visiter un centre de formation professionnelle. La
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personne enseignante B2, quant a elle, affirme ne disposer d’aucun budget lui permettant de faire

vivre a TEHDAA des activités d’orientation socioprofessionnelle.

La présence d’un cours d’orientation professionnelle offert a I’éléve semble également étre
un facteur déterminant pour la personne enseignante afin d’offrir une orientation
socioprofessionnelle a 1’¢léve. En effet, les personnes participantes Al et B2 affirment que cela
constitue une véritable porte d’entrée pour elles pour aborder le sujet. Or, la personne enseignante
C3, qui ne dispose pas d’un cours comme celui-la dans le programme offert a ses €leves, affirme
que cela fait en sorte qu’elle ne dispose pas de temps pour offrir une démarche d’orientation

socioprofessionnelle a ses éléves.

Il faudrait par exemple travailler sur la connaissance de soi, on va le faire un peu a travers
le programme, mais c’est difficile parce que justement on n’a pas de temps assigné. C’est

donc plus compliqué, ca se fait mieux quand c’est fait dans un cours. (PP C3)

Celle-ci aimerait ¢également qu’une démarche de planification de la transition de I’école
vers la vie active soit proposée a ses ¢€leves de sorte d’aider mieux I’éleve dans sa démarche

d’orientation.

La personne participante C3 souhaiterait également pouvoir compter sur ’aide d’un

conseiller en orientation.

Dans la classe, j’aurais aimé travailler avec la conseillére en orientation pour présenter
davantage les chemins qui sont offerts aux éléves, qu’on ait plus de contacts avec ¢a parce

que présentement, ¢’est nous seuls qui nous en chargeons. (PP C3)



57

Elle explique que, malheureusement, le service d’orientation scolaire est trés peu offert a

PEHDAA.

C’est une ressource qui est plutdt rare et ’acces est restreint. Je dirais que ¢’est une clientele
qui leur est méconnue. Souvent, les conseillers en orientation savent pas eux-mémes les
chemins que nos ¢léves peuvent suivre [sic]. Ils auraient besoin de se former la-dedans et

d’avoir plus de disponibilités pour nos classes. (PP C3)

Malgré cela, les personnes participantes Al et B2 affirment pouvoir compter sur I’aide du
Carrefour jeunesse-emploi pour les aider a offrir une démarche d’orientation socioprofessionnelle

a ’EHDAA, ce qui facilite grandement leur travail.
2.4 Multiplier les occasions de participer et de s’engager dans sa collectivité

Multiplier les occasions de participer et de s’engager dans sa collectivité est une stratégie
mise en place par la moitié¢ des personnes participantes. Les personnes participantes Al et C3 sont

celles qui I’appliquent.

Malgré cela, peu de personnes participantes nomment faire vivre des occasions de
participer et de s’engager dans sa collectivité a ’EHDAA. Effectivement, aucune ne propose des
expériences en milieu de travail, d’expériences de bénévolat, d’activités dans des entreprises

adaptées ou d’activités artistiques créatives.

La personne participante A1 offre toutefois la possibilité & "TEHDAA de visiter des milieux
d’éducation postsecondaire. Elle mentionne que cela permet a I’éléve de voir concrétement a quoi

s’attendre.
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Je trouve qu’il y a une grosse différence entre ce que tu te fais dire et ce que tu vois. Aller
montrer visuellement les DEP, je trouve que ¢a rend 1’expérience plus concréte. Les éléves

savent dans quoi ils s’embarquent s’ils y vont. (PP A1)
Elle fait également visiter des entreprises locales & ’EHDAA.

On va visiter toutes les entreprises locales. C’est dans leur milieu, c’est a proximité. On va
rencontrer les employeurs, ils montrent le travail qu’ils font. Des fois, ¢ca allume des
lumiéres. Ils rencontrent aussi des employés. Des fois, ils disent ce qu’ils aiment dans leur
travail. Ca les encourage et c’est accessible. C’est un mot important, c’est le fun [sic] de

leur montrer des choses accessibles pour eux, compte tenu de leurs situations. (PP Al)

La personne participante C3, quant a elle, utilise la mise sur pied d un projet entrepreneurial
pour donner I’occasion & ’EHDAA de participer et de s’engager dans la collectivité. Cela leur

permet, selon elle, de rencontrer des gens et de vivre une expérience intéressante.
2.4.1 Facteurs de risque et de protection

Plusieurs facteurs rendent difficile ou favorisent I’application de cette stratégie. Tout
d’abord, la personne participante Al note le manque d’initiative de la part de I’éléve qui nuit au
travail de la personne enseignante qui désire multiplier les occasions de participer et de s’engager

dans la collectivité pour PEHDAA.

On les emmene au Carrefour jeunesse-emploi, on leur fait visiter des centres de formation,
on leur demande s’ils veulent faire des stages d’un jour, mais quand ¢a repose sur eux,

quand c’est eux qui doivent faire une action, ils le font pas [sic]. (PP Al)
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Ensuite, la personne participante Al affirme que 1’absence de stratégies appliquées par la

personne employeuse pour répondre aux besoins de "EHDAA nuit également a son travail.

Certains ont des troubles ou des handicaps qui peuvent les ralentir. Certains employeurs se
rendent compte qu’ils sont pas capables de faire la job [sic]. Ils n’ont pas de stratégies pour
les aider. Ils leur donnent plusieurs consignes a la fois au lieu d’une. Ils ont pas nos
compétences, nos stratégies [sic]... Ca peut étre une barriere entre I’employeur et I’¢éleve.

(PP A1)

Puis, la personne participante B2 ajoute que ’EHDAA a peu d’opportunités de vivre des

activités a ’extérieur de 1’école.

Parmi mes éléves actuels, aucun n’a un travail actuellement. Ils ont 15, 16, 17 et 18 ans et
ils sont pas encore en train d’occuper un travail et de développer leurs habiletés et leurs
connaissances de ce qu’est la vie active [sic]. La vie active pour eux, c’est une vie a la
maison ou il y a peu d’occasions de s’exposer a des stimulus extérieurs. Ca leur enléve des
occasions d’apprentissage [...]. Quand je les écoute parler de leur week-end [sic],
habituellement ils sont pas sortis [sic] [...]. Je pense qu’ils sont un peu pénalisés
probablement en raison du milieu dans lequel ils vivent. Je pense que la plupart vivent dans

un milieu assez défavorisé. (PP B2)

Par la suite, les participantes Al, B2 et C3 affirment qu’elles souhaiteraient pouvoir faire
vivre des expériences et des activités dans la société a PEHDAA, mais que le manque de
financement pour les réaliser et les démarches organisationnelles complexes les empéchent de le

faire.
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Moi j’aimerais, dans le meilleur des mondes, une fois toutes les deux semaines, avoir un
transport qui me permet d’aller faire vivre des expériences en milieu de travail. Je dirais
ok, on s’en va passer une demi-journée dans une grange par exemple. Faire des expériences

concrétes, ce serait gagnant. (PP A1)

La personne participante B2 mentionne également vouloir expérimenter diverses expériences
avec les ¢éléves dans le but d’étre moins dans la théorie et plus dans la réalité. La personne C3, de
son cOté, affirme que cela serait bénéfique pour que ’EHDAA apprenne a mieux se connaitre et a

découvrir ce qu’il aime.

Finalement, la personne participante C3 affirme que les démarches organisationnelles
complexes pour réaliser des activités dans la société la découragent parfois d’en organiser. Elle
affirme : « Mais la c’est ¢a, il y a le transport, on doit faire des demandes, trouver des milieux de

stage... ». Toutefois, elle dit que le travail d’équipe est ce qui permet d’alléger cette tache.
2.5 Aider I’éleve a développer son réseau

Aider I’¢leve a développer son réseau est une stratégie mise en place en salle de classe par
la majorité des personnes enseignantes interrogées. En effet, les personnes participantes A1, B2 et
C3 affirment appliquer la stratégie auprés de "EHDAA afin de développer sa participation sociale

en vue de favoriser sa TEVA.

Pour y arriver, la personne participante C3 enseigne a 1’éléve a utiliser divers médias
électroniques. Selon elle, ce moyen permet de faire connaitre des outils compensatoires a 1’éleve,
de lui apprendre a naviguer sur Internet pour faire son épicerie ou magasiner quelque chose par

exemple.
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Inviter des ressources externes en classe est également un moyen utilisé par les personnes
participantes Al et B2. Selon la premiére participante, il est nécessaire pour 'EHDAA de
rencontrer directement des gens des organismes de sorte qu’ils aient un contact. De son point de
vue, ils ont besoin de voir pour avoir confiance. La deuxi¢me participante nomme d’ailleurs inviter
réguliérement une personne de 1’organisme Carrefour jeunesse-emploi pour aider 1’¢léve. Elle
affirme que « la personne est vraiment sur le plancher des vaches. Ce dont elle parle, c’est du
concret, du réel. Quand elle fait des ateliers, ¢a répond a un besoin réel de 1’éléve ». La personne
participante C3, quant a elle, affirme qu’elle aimerait inviter des ressources externes en classe,

mais que cela releve de la tache de la personne TES.
2.5.1 Facteurs de risque et de protection

L’un des facteurs de risque expliquant la difficult¢ de la personne enseignante d’aider
I’¢éleve a développer son réseau est le manque d’initiative de celui-ci. La personne participante C3
affirme d’ailleurs que « la minute qu’ils ne sont pas accompagnés, pris main dans la main pour

aller chercher une ressource externe, ils y vont pas [sic] ».

La personne participante C3 affirme également que le manque de services de la part d’une
personne TES vient également expliquer la difficulté pour elle a appliquer cette stratégie. Elle
explique que c’est le role des personnes TES de présenter des ressources a I’EHDAA et que, faute

de services suffisants dans sa classe, cela ne se fait pas.

La personne participante Al, de son c6té, mentionne avoir pu compter sur les services de

la personne TES pour venir en aide a I’¢léve. Elle explique que lorsqu’une de ses €léves a atteint
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la majorité et qu’elle a di quitter la maison, elle ne pouvait étre aidée par plusieurs organismes vu

son age. C’est donc la personne TES qui a aidé¢ 1’éléve a trouver une aide externe.
2.6 Offrir une éducation rigoureuse et individualisée

Offrir une éducation rigoureuse et individualisée est une stratégie appliquée par I’ensemble
des personnes participantes auprés de PEHDAA afin de développer la participation sociale de

celui-ci en vue de favoriser sa TEVA.

Pour y arriver, pour la personne participante B2, il est nécessaire de croire au potentiel

d’apprentissage de 1’¢léve : « C’est vraiment d’accepter totalement 1’¢léve comme il est, en le
) . 3 971 . N e ’

comprenant [...]. Je pense que c’est ce qui va faire en sorte que 1’éléve va continuer a s’intéresser

a ce qu’on enseigne ».

De leur cote, les personnes A1 et B2 affirment enseigner les compétences relatives a
1’employabilité pour offrir une éducation rigoureuse et individualisée & "EHDAA. Elles travaillent

celles-ci en montrant a I’¢éleve a faire un curriculum vitae, a passer une entrevue, etc.

Les personnes participantes C3 et D4 enseignent plutdt les compétences académiques. Elles
affirment d’ailleurs enseigner le programme modifié de premicre secondaire, ce qui leur prend tout

leur temps.

Enseigner les compétences de la vie quotidienne est un moyen appliqué par la moitié¢ des
personnes participantes. La participante B2 affirme d’ailleurs que toutes les activités
d’apprentissage proposées sont collées a la vraie vie : « Par exemple, ¢a peut étre de calculer une

taxe sur un article, de choisir le meilleur forfait cellulaire ».
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La participante C3 mentionne susciter I’apprentissage de compétences de la vie quotidienne
en enseignant notamment a ’EHDAA 4 faire de la cuisine. Elle dit dailleurs qu’il est trés difficile

pour lui d’allumer un four, d’exécuter une recette ou de faire la vaisselle par exemple.

La personne participante C3 enseigne 1’utilisation des compétences li€es a 1’utilisation des
technologies de I’information et de la communication. Elle est la seule a le faire en vue d’offrir

une éducation rigoureuse et individualisée a "PEHDAA.

Egalement, la seule a enseigner les compétences sociales et communicationnelles a

I’EHDAA est la personne participante D4.

Enseigner des stratégies compensatoires serait également un moyen pour offrir une
¢ducation rigoureuse et individualisée a 1’¢léve selon les personnes participantes C3 et D4. La
premiére participante croit que, malgré les difficultés de "EHDAA, il y a des stratégies pour lui
venir en aide. La deuxieéme personne participante affirme d’ailleurs la nécessité pour 1’¢leéve

d’utiliser des moyens pour atténuer le trouble.

C’est comme une personne qui veut courir avec un pied cassé, il va devoir trouver un
moyen pour y arriver. Nos ¢leves ont pas juste une difficulté [sic], ils ont un trouble, un
handicap. Ca partira pas [sic]. Il faudra donc qu’ils trouvent des moyens pour les aider. (PP

D4)

La personne participante B2 a aussi mentionné 1’enseignement des fonctions exécutives
comme un moyen d’offrir une éducation rigoureuse et individualisée a I’¢éléve. Pour elle, il est
nécessaire que ’EHDAA comprenne ce qui se passe dans son cerveau et travaille les fonctions

exécutives déficientes chez lui.
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2.6.1 Facteurs de risque et de protection

Offrir une éducation rigoureuse et individualisée semble ardu pour plusieurs personnes

participantes. En effet, plusieurs facteurs viennent expliquer cela.

Tout d’abord, les personnes enseignantes Al, C3 et D4 mentionnent manquer de temps
pour offrir une éducation individualisée a I’éléve. Les participantes C3 et D4, devant enseigner le
programme modifié de premiére secondaire, affirment ne pas avoir toujours le temps de faire de
la modification pour répondre aux besoins individuels de "EHDAA. « J’aimerais avoir du temps
pour mieux modifier, pour pousser plus les éléves qui sont capables et faire autre chose pour ceux

qui ont plus de difficultés. J’aurais besoin de temps pour planifier ¢ca » (PP D4).

Ensuite, la participante C3 note que le faible degré d’efficacité personnelle de la personne
enseignante dans la planification de la démarche de la TEVA a un impact sur I’enseignement offert
a PEHDAA. Elle explique que I’enseignement serait plus rigoureux et individualisé si la personne
enseignante prenait la peine, comme c’est ce qui devrait étre fait dans le cadre de la démarche
TEVA, de regarder les objectifs a travailler chez chacun et de mettre en place un plan

d’intervention TEVA pour réussir a les atteindre.

Puis, le manque de services d’une personne TES a également été relevé par les personnes
participantes Al et B2 comme étant un facteur nuisant a 1’éducation donnée a 'EHDAA

notamment au niveau de ’enseignement des habiletés sociales.

Dans le meilleur des mondes, si une TES venait et leur parlait de 1’intelligence

émotionnelle, je trouve que c’est sous-estimé. On leur enseigne a étre intelligents
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intellectuellement, mais je trouve qu’on met peu d’importance sur [’intelligence

émotionnelle. (PP Al)

Par la suite, la personne participante C3 a relevé que la double finalité¢ de 1’enseignement
était difficile & accomplir et que cela pouvait donc nuire a ’éducation offerte a ’EHDAA. Pour
elle, il est difficile d’offrir un enseignement académique et d’enseigner les compétences
socioprofessionnelles a 1’¢leve. Elle affirme manquer de temps dans son enseignement pour faire

cela.

Finalement, les personnes participantes Al et B2 affirment qu’il est facilitant d’avoir un
cours permettant 1’enseignement des compétences socioprofessionnelles a 1’¢leve. Cela leur
permet, entre autres, de travailler la connaissance de soi, d’explorer les métiers, de travailler le

curriculum vitae et de pratiquer I’entrevue et d’établir un objectif de carricre.



CINQUIEME CHAPITRE. DISCUSSION

Au sein de ce cinquieéme chapitre seront discutés les résultats. Des liens seront établis entre
ceux obtenus dans le cadre de cet essai et des recherches faites antérieurement. Par conséquent,
dans un premier temps, les stratégies et les moyens mis en place ou non par la personne enseignante
en salle de classe visant a développer la participation sociale en vue de favoriser sa TEVA seront
traités de sorte a en voir les effets. Deuxiémement, des constats généraux seront identifiés faisant
ainsi ressortir les facteurs de risque principaux, mais aussi des solutions envisageables pour mieux

accompagner I’EHDAA au niveau de sa participation sociale en vue de favoriser sa TEVA.
1. LES STRATEGIES ET LES MOYENS

Dans cette section, les stratégies et les moyens mis en place ou non par la personne
enseignante en salle de classe visant a développer la participation sociale de 'EHDAA en vue de

favoriser sa TEVA seront abordés.
1.1 Faire acquérir des compétences sociales et communicationnelles

Faire acquérir des compétences sociales et communicationnelles semble étre une stratégie
importante a mettre en place en salle de classe pour les personnes participantes. Il s’agit d’ailleurs
de compétences essentielles desquelles "EHDAA doit se doter (Carter et al., 2013; Hugues, 2001;
Julien-Gauthier et al., 2018; Lee et Carter, 2012; Rouillard-Rivard et al., 2018). Des recherches
antérieures ont d’ailleurs démontré que 1’éléve qui avait un plus haut niveau de compétences
sociales était plus susceptible d’avoir un emploi compétitif a sa sortie de 1’école (Wehman et al.,
2014) et de meilleures chances en maticre d’études postsecondaires et d’emploi (Test et al., 2009).

Cela peut s’expliquer par le fait que d’étre en mesure de communiquer de fagon efficace (Anderson
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et al., 2014; Crabtree, 2007; Eaves et Ho, 2008; Liptak et al., 2011; Tobin et al., 2014), d’avoir des
interactions positives avec les autres (Chen et al., 2015; Kreider et al., 2015; Kuo et al., 2013) et
de développer des compétences sociales (Chiang et al., 2013; Crabtree, 2007; Hendricks et
Wehman, 2009; Myers et al., 2015; Penney, 2013; Tobin et al., 2014) sont des ¢léments essentiels
a la participation sociale. Avoir de bonnes habiletés relationnelles constitue donc un facteur de
protection pour ’EHDAA (Letscher et al., 2019). Ils permettent a I’éléve « [d’] interagir plus
facilement et [de] socialiser avec son entourage et sa collectivité, réduisant [ainsi] les barricres a
sa participation sociale actuelle et future » (Rouillard-Rivard et al., 2018, p. 43). Leur
développement fait en sorte que ’'EHDAA développe davantage son employabilité et sa réussite
professionnelle (Benz et al., 2000), car il I’aidera a rechercher un emploi, a le maintenir et a se
développer au sein de celui-ci (Dew et Alan, 2007; Holmes, 2007). Aussi, il lui permettra de vivre
davantage d’expériences positives a 1’école et d’augmenter leur estime de soi (Penney, 2013).
Heureusement, « le milieu scolaire est un contexte particulierement favorable pour améliorer les
habiletés d’interaction sociale [...] [de TEHDAA] puisqu’[...] [il] [...] [a] maintes occasions
d’étre en contact avec [...] [ses] pairs, et ainsi, de socialiser avec ceux-ci » (Julien-Gauthier et al.,

2018, p. 95).

Pour parvenir a développer des compétences sociales et communicationnelles chez
I’EHDAA, plusieurs personnes participantes comptent essentiellement sur 1’enseignement de
celles-ci. La personne participante est d’ailleurs celle tout indiquée pour le faire étant donné qu’elle
peut fournir des informations sur les compétences sociales a travailler chez lui (Agran et al., 2016)
et créer des opportunités afin que 1’éleve travaille avec ses pairs dans le but de favoriser les
interactions (Carter et al., 2013). En effet, la mise en pratique de ces habiletés peut facilement se

faire dans les routines quotidiennes mises en place (Agran et al., 2016). Cela peut permettre
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I’enseignement de compétences sociales et communicationnelles comme « faire preuve de
comportements sociaux appropriés (utiliser des formules de politesse comme « s’il vous plait » et
« merci »), démontrer de I’intérét pour ce que les autres disent, communiquer de fagon appropriée
(contact visuel, ton appropri€), écouter sans interrompre les autres et résoudre des problémes »
(Julien-Gauthier et al., 2018, p. 95). De plus, les jeux de réle mis en place par la personne
enseignante peuvent aider "’EHDAA a avoir des interactions réciproques soutenues, une meilleure
compréhension narrative et des rdles de chacun, une plus grande flexibilité de la pensée, de plus
grandes compétences métacognitives et de résolution de problémes, et des compétences de base
pour améliorer ses interactions sociales complexes (Goldingay et al., 2015). Or, les compétences
qui sont les plus souvent enseignées en salle de classe ne sont pas toujours celles jugées comme
étant les plus importantes a acquérir, celles-ci étant mieux développées en contexte naturel a
travers des expériences dans la collectivité (Rouillard-Rivard et al., 2018). Malheureusement, peu
de participants utilisent ce moyen pour faire acquérir des compétences sociales et
communicationnelles chez ’EHDAA. Pourtant, ces expériences permettent la consolidation de
compétences apprises, le partage d’une expérience avec des pairs et le développement d’un
sentiment d’appartenance (Rouillard-Rivard et al., 2018). D’ailleurs, la personne enseignante
ayant mis sur pied un projet entrepreneurial nécessitant I’enseignement et la mise en pratique de
compétences sociales et communicationnelles en contexte naturel a vu un effet positif chez les

EHDAA ayant participé au projet.

Selon plusieurs personnes participantes, la collaboration de la personne TES dans la mise
en ceuvre d’activités permettant I’enseignement et la pratique de compétences sociales et
communicationnelles serait appréciée. Le role de celle-ci étant, qui plus est, de mettre en place des

interventions et des activités, de pair avec la personne enseignante, de sorte de développer la
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participation sociale de 'EHDAA (Bourdon et al., 2015). Une collaboration entre les différentes
personnes entourant 1’¢léve est d’ailleurs souhaitée (Agran et al., 2016; Carter et al., 2013). Celle-
ci permettrait d’augmenter les possibilités d’interactions sociales et le transfert de celles-ci (Agran
et al., 2016; Carter et al., 2013). Elle permettrait aussi de connaitre les attentes des personnes
intervenantes, des personnes supervisant les stages, des membres de la communauté et des
personnes employeuses qui entourent 1’¢léve, car celles-ci peuvent différer d’une personne a

I’autre (Agran et al., 2016; Carter et al., 2013).
1.2 Favoriser le développement de I’autodétermination

Le développement de I’autodétermination ne semble pas étre une stratégie mise en place
pour les personnes enseignantes interrogées. Or, 1’autodétermination est considérée comme étant
1’une des meilleures pratiques dans la planification de la TEVA (Field et al., 1998). En effet, des
résultats de recherche montrent un lien étroit entre I’autodétermination et la réussite de la TEVA,
et ce, au niveau de I’acces au travail (Benz, Lindstrom et Yovanoff, 2000; Cooney, 2002; Shogren
et al., 2015; Wehmeyer et al., 2000; Wehmeyer et Palmer, 2003), de la poursuite des études
postsecondaires (Benz et al., 2000; Cooney, 2002; Wehmeyer et al., 2000) et de ’intégration
sociale (Cooney, 2002; Wehmeyer et al., 2000). Par conséquent, il pourrait étre bénéfique que la
personne enseignante favorise le développement de I’autodétermination chez 1’¢leve (Shogren et
al., 2015). Cela lui permettrait alors de pratiquer ces compétences dans un environnement structuré

(Shogren et al., 2015).

Malheureusement, les personnes participantes sont peu nombreuses a mettre en ceuvre des
moyens pour y parvenir. Ces dernieres semblent expliquer cela par le fait que les facteurs
personnels de I’¢léve nuisent a leur travail qui est de favoriser 1’autodétermination chez lui. En

effet, celles-ci ont indiqué qu’elles remarquaient souvent un manque d’initiative, un faible
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sentiment d’efficacité personnelle, une faible connaissance de soi et de 1’anxiété chez ’'EHDAA.
Toutefois, ces compétences ne sont pas innées, il est donc nécessaire que la personne enseignante
lui enseigne les compétences d’autodétermination afin qu’il puisse s’exprimer et agir par lui-méme
au lieu de toujours dépendre entiérement de 1’aide de la personne enseignante (Wehmeyer et al.,
2000). Le fait que les personnes participantes n’enseignent pas les compétences
d’autodétermination pourrait s’expliquer par le fait que, bien que la personne enseignante
comprenne souvent I’importance d’acquérir des compétences d’autodétermination chez
I’EHDAA, elle peine a savoir comment et quand mettre en ceuvre les stratégies
d’autodétermination en salle de classe (Sobel, 2018; Stang et al., 2009; Thoma et al., 2008). Or,
I’enseignement de cette compétence est primordial afin que PEHDAA puisse gérer sa vie
quotidienne, soit responsable de ses propres comportements, prenne des décisions et agisse selon

ses décisions (Hugues, 2001, par. 88).

De plus, les personnes enseignantes ne semblent pas impliquer "EHDAA dans sa démarche
de transition de 1’école vers la vie active’. Cela pourrait néanmoins fournir un cadre a la personne
enseignante lui permettant de faire comprendre 4 I’EHDAA I’importance de développer des
compétences a l'autodétermination, mais aussi de lui démontrer en quoi ces compétences sont
nécessaires dans cette démarche (Sobel, 2018). La recherche a d’ailleurs montré un lien étroit entre
I’autodétermination et la participation de ’EHDAA & sa démarche TEVA. Malheureusement, la
recherche a également permis de démontrer que la participation de "EHDAA a celle-ci est souvent

minime (Wehmeyer et al., 2007). Pourtant, cela influence grandement la réussite de la TEVA de

7 La démarche TEVA s’adresse a 1’éléve non issu du parcours régulier qui n’obtiendra pas un diplome d’études
secondaires (DES) ou un diplome d’études professionnelles (DEP) et qui nécessite un accompagnement visant a
1’aider a développer sa participation sociale. A cet effet, la démarche TEVA en est une planifiée, coordonnée et
concertée d’activités visant & accompagner ’EHDAA dans le développement de sa participation sociale
(Gouvernement du Québec, 2018).
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I’EHDAA, celui-ci étant plus susceptible d’atteindre ses objectifs (Agran et al., 2000).
Malheureusement, en ne pouvant s’impliquer dans le processus, comme en participant aux
réunions visant I’élaboration du plan d’intervention TEVA, ’EHDAA n’a pas la possibilité de se
défendre ou de développer sa confiance en soi. Par conséquent, celui-ci ne développe pas de
compétences d’autodétermination et ne participe pas a la planification de ses objectifs futurs
(Sobel, 2018). Or, celui-ci devrait occuper un role central dans sa démarche TEVA
(Gouvernement du Québec, 2018). Cette dernicre est d’ailleurs définie a partir de ses aspirations,
de ses champs d’intérét, de ses besoins et de ses capacités (Gouvernement du Québec, 2018).
L’¢éleve devrait pouvoir s’approprier son cheminement (Boutin, 2012) en vue de devenir un agent
efficace de son propre changement (Freeman et al., 2001). Il devrait donc participer pleinement a
son processus de TEVA en y occupant un role actif (Martin-Roy, 2018). I devrait y apporter une
contribution valorisante, y étre engagé et en étre responsable (Martin-Roy, 2018), mais surtout, il
devrait étre « le principal acteur impliqué dans les actions et les décisions de son processus de
transition » (Martin-Roy, 2018, p. 62). Plus précisément, cela implique que 1’éleve soit engagé a
toutes les étapes du processus en prenant part a sa planification, en étant responsable des choix qui
y sont faits, et en participant a certaines activités, y compris les activités d’exploration
socioprofessionnelle, en vue de développer certaines compétences essentielles a sa TEVA (Martin-

Roy, 2018).
1.3 Offrir une démarche d’orientation socioprofessionnelle

Cette stratégie est mise en place par seulement la moitié des personnes participantes. Or,
offrir une démarche d’orientation socioprofessionnelle a 'EHDAA est primordial, car les
pratiques d’orientation ont un impact important sur les résultats de la TEVA de celui-ci (Lindstrom

et Benz, 2002). La participation a une démarche d’orientation socioprofessionnelle est
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effectivement associée a une situation positive en emploi apres la scolarisation de I’éléve (Benz et
al., 1997; Lindstrom et al., 2007). Ces résultats s’expliquent par le fait que cette démarche permet
de raffiner les intéréts et les buts de 1’¢léve (Boutin, 2012; Higgins et al., 2008; Lindstrom et al.,
2004), de développer son pouvoir d’agir (Boutin, 2012; Rojewski, 1992), de mieux comprendre la
nature de ses difficultés, de son handicap ou de son trouble (Rojewski, 1992) et d’identifier les
stratégies d’adaptation a mettre en place qui pourraient lui venir en aide (Rojewski, 1992). Elle
aide également I’¢leve a développer un sentiment d’appartenance a sa communauté (Boutin, 2012;

Soresi et al., 2008) et lui fournit une occasion d’exploiter son plein potentiel (Boutin, 2012).

Il semblerait que les personnes enseignantes interrogées trouvent ardu d’offrir cette
démarche a ’EHDAA notamment en raison des facteurs personnels qui rendent la mise en ceuvre
de moyens en vue d’appliquer la stratégie difficile a faire. En effet, il est reconnu que ’'EHDAA a
un sentiment d’efficacité peu élevé (Brown et Lent, 2005; Ochs et Roessler, 2011) et une faible
autodétermination (Boutin, 2012; Izzo et Lamb, 2003). Il est également admis que celui-ci a
souvent des conceptions erronées sur le monde du travail, une faible connaissance de soi (Boutin,
2012) et des difficultés au niveau de la communication (Hamel et Dionne, 2007). Par conséquent,
certaines caractéristiques de ’EHDAA peuvent se répercuter sur sa démarche d’orientation
socioprofessionnelle (Martin-Roy, 2019). Or, cette démarche peut justement constituer une voie
pour pallier ces obstacles (Boutin, 2012). Il est donc important que la personne enseignante
considere positivement I’¢éléve, ¢’est-a-dire qu’elle percoit que celui-ci posséde des forces et des
capacités qui pourront lui permettre de vivre une belle TEVA (Boutin, 2012). Par conséquent, il
est nécessaire que la personne enseignante ne sous-estime pas les compétences de 1’¢leve et qu’elle
n’attribue pas systématiquement ses faiblesses a son trouble ou a son handicap (Boutin, 2012), car

« les préjugés des personnes enseignantes et des personnes conseilléres d’orientation concernant
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leur potentiel constituent un obstacle ayant davantage de poids que leur handicap lui-méme dans

leur transition vers 1’emploi » (Boutin, 2012, p. 18).

Les résultats de cet essai ont également permis de découvrir que les personnes enseignantes
dont le programme suivi par ’EHDAA inclut un cours visant a sensibiliser, explorer ou former au
monde du travail sont plus enclines a entamer une démarche visant a aider I’¢léve a s’orienter.
Cela pourrait s’expliquer par le fait que les personnes enseignantes « accordent une certaine
priorit¢ au curriculum scolaire et délaissent ainsi les activités de connaissance de soi et
d’exploration de carriére » (Boutin, 2012, p. 5). Pourtant, selon la Politique de [’adaptation
scolaire (1999), la personne enseignante a également la responsabilité de préparer 1’¢él¢ve a faire
face a son avenir, en lui donnant les moyens de réussir (Boutin, 2012). Ainsi, la mesure dans
laquelle la préparation au développement de carriere comprend dans le programme d’études
secondaires peut fagconner les compétences que I’EHDAA acquiére, les curriculums vitaes qu’il
développe, les relations qu’il établit, son engagement dans la communauté et, finalement, ses

aspirations pour I’avenir (Carter et al., 2010, par. 14).

I1 a aussi été découvert qu’une collaboration avec d’autres acteurs clés s’avérerait utile pour
la personne enseignante. En effet, selon les personnes participantes, celles-ci ne peuvent compter
sur la personne conseilleére en orientation pour les aider a offrir une démarche d’orientation
socioprofessionnelle a ’EHDAA. Drailleurs, il est reconnu que la personne conseillére en
orientation tend a prioriser les éleves dits « réguliers » dans les services d’orientation
socioprofessionnelle (Boutin, 2012). Cette situation pourrait étre expliquée par la croyance que la
responsabilité d’offrir une démarche d’orientation & I’"EHDAA est celle de partenaires externes a
I’école comme les organismes spécialisés ou les personnes employeuses (Carter et al., 2011).

Toutefois, la personne conseillére en orientation, qui dispose d’une expertise en orientation
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professionnelle, a un réle a jouer pour développer la participation sociale de ’EHDAA en vue de
favoriser sa TEVA (Boutin, 2012). Elle doit notamment 1’aider a découvrir ses intéréts, a établir
ses objectifs de carriere et a 1’accompagner dans le développement de son plan de transition
(Wehman, 2006). Il est donc nécessaire que la personne conseillére en orientation se sente
davantage concernée par la démarche d’orientation socioprofessionnelle de I’EHDAA. De plus,
les parents pourraient également constituer des partenaires majeurs selon les personnes
participantes. Il est d’ailleurs reconnu que lorsque ceux-ci collaborent au processus d’orientation
socioprofessionnelle de leur enfant, celui-ci a de meilleures chances d’accéder a un travail ou a
une activité quelconque (Julien-Gauthier et al., 2016). Ceux-ci peuvent entre autres discuter avec
lui de ses possibilités de cheminement, lui inculquer des connaissances en lien avec le milieu du
travail et des comportements essentiels a celui-ci (Petner-Arrey et al., 2016). Ils peuvent aussi lui
offrir des conseils, 1’aider a développer sa connaissance de soi, le soutenir pour remplir des
formulaires de candidatures, 1’aider a trouver des offres d’emploi et lui assurer un transport vers
son lieu de travail ou vers son activité (Lee et Carter, 2012). Surtout, les parents peuvent soutenir
leur enfant en ayant des attentes élevées envers lui, car il a ét¢ démontré que cela contribue a ce
que ’EHDAA se trouve un emploi rémunéré au cours des 2 années suivant sa sortie de 1’école

secondaire (Carter et al., 2012).

Heureusement, bien que les personnes enseignantes aient affirmé ne pas pouvoir compter
sur la collaboration de la personne conseillére en orientation et souvent sur celle des parents, celles-
ci ont cependant affirmé pouvoir compter sur 1’aide du Carrefour jeunesse-emploi qui a comme
mission de soutenir les ¢léves dans leurs démarches d’insertion socioprofessionnelle (Carrefour
jeunesse-emploi Huntingdon, 2023). La personne agente de développement au sein d’un

organisme d’aide a I’emploi est d’ailleurs reconnue comme un acteur pouvant faciliter I’intégration
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de 1’¢éléve en stage ou en emploi, car elle permet de faire le lien entre 1’¢léve, les parents, la
personne enseignante, les personnes intervenantes et la personne employeuse (Bourdon et al.,
2015). Cultiver des liens solides avec un organisme comme le Carrefour jeunesse-emploi pourrait
donc permettre d’assurer « la continuité et la coordination des interventions [...], [ce qui peut]
constituer un atout non négligeable pour faciliter la transition de I’école a la vie active [de

’EHDAA] » (Gouvernement du Québec, 2003, p. 3).
1.4 Multiplier les occasions de participer et de s’engager dans sa collectivité

Selon ce qui a été rapporté par les personnes participantes, celles-ci offrent peu d’occasions
a ’EHDAA de participer et de s’engager dans sa collectivité. Pourtant, la recherche a permis de
démontrer que de participer a des activités dans sa communauté permettait de prédire de meilleurs
résultats postsecondaires chez ’EHDAA (Baer et al., 2003; Benz et al., 2000; Corbett et al., 2002;
Fabian, 2007). Il est effectivement important que la personne enseignante lui propose des
occasions de s’engager dans la collectivité, car, ’adolescence étant une période de développement,
cela peut lui permettre d’acquérir des compétences et des valeurs, d’éclairer ses décisions et de
définir ses aspirations pour I’avenir (Benz et al., 2000). Les expériences de travail, le bénévolat,
les stages et les activités communautaires sont d’ailleurs des voies privilégiées pour que "EHDAA
puisse se familiariser avec les différentes occupations possibles et développer des compétences
qui lui permettront de développer sa participation sociale en vue de favoriser sa TEVA (Landmark,
Ju et Zhang, 2010). De plus, « la participation et ’engagement de I’¢éléve dans sa collectivité
[pourrait lui permettre] de mieux connaitre les ressources de son environnement et de développer
des liens sociaux » (Julien-Gauthier et al., 2018, p. 95) ’aidant ainsi a surmonter les obstacles

auxquels il pourrait étre confronté lors de sa TEVA (Ionescu, 2011).
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Bien que les personnes participantes aient mentionné proposer peu d’occasions a "EHDAA
de participer et de s’engager dans sa collectivité, il n’en demeure pas moins que celles-ci ont noté
I’importance de le faire. Il semblerait cependant que les personnes enseignantes ne le font pas a
cause du manque de ressources financiéres. D’ailleurs, étant donné les restrictions financicres
auxquelles sont confrontées les écoles, il peut, en effet, étre difficile d’organiser des expériences
dans la collectivité (Julien-Gauthier et al., 2015). Or, les personnes interrogées sont d’avis que les
apprentissages en contexte naturel devraient étre favorisés étant donné la difficulté de "EHDAA
a transférer et a généraliser ses apprentissages (Rouillard-Rivard et al., 2018). De plus, la moindre
capacité d’anticipation de celui-ci a pour effet qu’il est difficile pour 'EHDAA de se projeter dans
un contexte réel de travail, de participation communautaire, de loisirs ou d’études postsecondaires
(Julien-Gauthier et al., 2015). Il est donc nécessaire que ’EHDAA puisse explorer différents
milieux afin de développer des compétences en expérimentant les diverses possibilités de
participer ou de s’engager dans sa collectivité (Julien-Gauthier et al., 2015), Iui permettant ainsi
de développer sa participation sociale en vue de favoriser sa TEVA. Toutefois, la personne
enseignante doit pouvoir compter sur la collaboration de la personne employeuse pour y arriver.
Malheureusement, il arrive que les premiéres expériences dans la collectivité vécues par "EHDAA
ne soient pas positives, entrainant ainsi des conséquences sur sa confiance en soi (Timmons et al.,
2011). Par conséquent, il est important de s’assurer que la personne employeuse offre a 1’¢leve un
environnement de travail dans lequel il pourra obtenir du soutien et créer des liens avec les autres

personnes employées (Carter et al.,2010).
1.5 Aider I’éléve a développer son réseau

L’importance du développement d’un réseau de soutien social pour ’EHDAA est reconnue

par les personnes participantes. Il s’agit d’ailleurs d’une responsabilité qui incombe a la personne
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enseignante (Park, 2008). En effet, celle-ci est responsable d’aider 1’éléve a reconnaitre les
diverses ressources pouvant le guider ou le soutenir dans le développement de sa participation
sociale et, ultimement, dans sa TEVA (Julien-Gauthier et al., 2018). Le soutien social de plusieurs
acteurs tels que la famille, les amis, les collégues, les personnes intervenantes, etc. constitue 1’une
des composantes les plus prometteuses de succés de la transition de ’EHDAA (Ionescu, 2011;
Martin-Roy et Julien-Gauthier, 2017; Test et al., 2014). Il permet d’éviter I’isolement social et
contribue a développer le sentiment d’appartenance de ’EHDAA (Julien-Gauthier et al., 2016).
Un réseau de services sur le plan scolaire, communautaire, du travail, de la santé et des services
sociaux peut donc aider 1’¢léve a développer sa participation sociale et, par le fait méme, favoriser

sa TEVA (Letcher et al., 2019).

Les personnes participantes ont d’ailleurs nommé 1’importance d’accompagner ’EHDAA
vers ces différents services de soutien. Il est reconnu que le réseau social de ’EHDAA est peu
étendu et souvent imbriqué dans celui des parents (Julien-Gauthier et al., 2016). De plus, plusieurs
parents ne connaissent pas les activités de loisirs qui sont proposés par 1’école ou la communauté
(Test et al.,2014). De surcroit, les parents ont de la difficulté a identifier les ressources pouvant
aider leur enfant durant sa TEVA (Carter et al., 2013; Jourdan-Ionescu et al., 201 1; Julien-Gauthier
et al., 2015). Aussi, la TEVA pouvant amener des changements relativement au développement et
au maintien de leur réseau social lors de sa sortie du systeme scolaire (Orsmond et al., 2013),
’EHDAA a besoin d’un cadre sécurisant autour de lui pour poursuivre le développement de ses
objectifs sociaux, domestiques et professionnelles (Ionescu, 2011; Julien-Gauthier et al., 2015).
Drailleurs, ce que 1’¢léve HDAA semble vouloir est une relation personnelle avec un adulte de
confiance qui sera disponible pour encourager ses efforts, valider ses craintes et célébrer ses

réalisations. (Benz et al., 2000, par. 525)
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1.6 Offrir une éducation rigoureuse et individualisée

Offrir une éducation rigoureuse et individualisée semble étre une priorité pour I’ensemble
des personnes participantes. Un enseignement complet et individualisé est d’ailleurs essentiel pour
’EHDAA en vue de favoriser sa TEVA (Rojewski, 1992). En effet, lorsqu’il est considéré comme
¢tant compétent, celui-ci a de meilleures chances de réussir au niveau de 1’emploi, de I’éducation

et des relations sociales (Hugues, 2001).

Une éducation rigoureuse suppose que la personne enseignante intervienne auprés de
’EHDAA de fagon a favoriser sa TEVA et favoriser chez lui le développement de compétences
fonctionnelles nécessaires pour évoluer au sein des milieux communautaires, de travail ou de
formation postsecondaire (Carter et al., 2013). Or, a la lumiére des propos recueillis lors
d’entrevues aupres des personnes enseignantes, il apparait clair que, pour certains, cela se traduit
essentiellement par I’enseignement de compétences académiques alors que, pour d’autres, cela se
traduit plutdt par ’enseignement de compétences professionnelles. Par conséquent, ’EHDAA ne
semble pas recevoir un enseignement complet qui devrait plutét combiner le développement de
compétences académiques et professionnelles (Benz et al., 2000). Les personnes enseignantes
interrogées ayant un groupe suivant une formation axée sur I’emploi semblaient accorder une plus
grande importance au développement des compétences professionnelles. Le développement de
celles-ci est trés pertinent pour PEHDAA qui désire avoir un emploi a sa sortie de 1’école
secondaire, car cela lui permet d’apprendre les attitudes, les valeurs et les habiletés nécessaires au
monde du travail (Rojewski, 1992). D’ailleurs, cela est essentiel, car les personnes employeuses
pensent qu’il s’agit de la responsabilité de la personne enseignante d’enseigner les compétences

nécessaires au travail (Ju et al., 2012). Toutefois, le développement de compétences académiques

de base telles que I’écriture, la lecture, la communication orale et les mathématiques apparait
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également comme étant essentiel pour favoriser la participation sociale de ’EHDAA en vue de
vivre sa TEVA (Benz et al., 1997; Landmark et al., 2010). L’éléve possédant de bonnes
compétences académiques est plus susceptible de s’engager de maniere productive a sa sortie de
I’école que 1’éléve maitrisant moins ces compétences (Benz et al., 1997). Celles-ci permettent a
I’EHDAA de fonctionner adéquatement en société (Julien-Gauthier et al., 2015). De plus, ces
compétences sont nécessaires pour accéder a un emploi, car les personnes employeuses

préconisent la maitrise de celles-ci au détriment des autres compétences (Ju et al., 2012).

Les personnes interrogées ont également rapporté avoir de la difficulté¢ a individualiser
I’enseignement offert a I’EHDAA. Il appert que la personne enseignante a le role d’évaluer les
forces, les besoins, les intéréts et les préférences de chaque éléve dans le but de mettre sur pied des
activités d’apprentissage visant & répondre aux objectifs de TEVA de celui-ci (Hugues, 2001;
Julien-Gauthier et al., 2015). Par conséquent, la personne enseignante doit répondre a un grand
nombre de besoins diversifiés dans sa classe (Sobel, 2018), ce qui peut étre ardu. Cela s’explique
premiérement par le fait que la personne enseignante ressent souvent la pression de devoir couvrir
tous les contenus a enseigner dans le programme, ce qui I’empéche de les enseigner d’une maniére
qui conviendrait mieux & I’EHDAA (Sobel, 2018). Deuxiémement, la personne enseignante
nomme souvent manquer de temps pour adapter ou modifier le matériel de sorte que cela
corresponde au profil individuel de I’¢éleéve (Sobel, 2018). Troisiémement, elle note que de devoir
enseigner les compétences nécessaires a acquérir chez ’EHDAA en vue de sa TEVA est une
responsabilité qui s’ajoute a sa tache déja lourde (Sobel, 2018). En somme, bien que les personnes
participantes semblent reconnaitre que lorsque les activités d’apprentissage s’appuient sur les
forces et les intéréts de 1’¢éléve et les approfondissent, fournissent des liens vers des expériences

dans des milieux communautaires authentiques et enseignent a I’éléve HDAA les connaissances
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et les compétences nécessaires pour étre des citoyens actifs, 1’éléve est plus engagé (Carter et al.,
2013, par. 891). Toutefois, il n’en demeure pas moins que le manque de flexibilité, de ressources
matérielles et de temps constituent des obstacles considérables pour la personne enseignante

(Sobel, 2018).
2. CONSTATS GENERAUX

Considérant la discussion, il appert que le manque de collaboration entre la personne
enseignante, I’éléve et les différents acteurs 1’entourant ainsi que I’absence d’une démarche TEVA
(Gouvernement du Québec, 2018) constituent des facteurs de risque majeurs pour la personne
enseignante qui désire développer la participation sociale de "EHDAA en vue de vivre sa TEVA.

Ces constats généraux seront traités au sein de cette section.
2.1 LA COLLABORATION

Le développement de la participation sociale de ’EHDAA en vue de vivre sa TEVA
semble principalement relever de la personne enseignante. A cet effet, la description de son role
dans la TEVA a souvent changé au cours des derniéres années (Park, 2008) et celui-ci ne se limite
plus simplement a I’enseignement en salle de classe (Park, 2008). En effet, la personne enseignante
agit notamment comme un tuteur de résilience en aidant I’¢léve a développer sa capacité a faire
face a I’adversité (Ionescu, 2011). Elle met en place diverses stratégies d’intervention visant
I’établissement de facteurs de protection autour de I’¢éléve et lui offre, par le fait méme, un véritable
accompagnement qui permet de faciliter le développement de ses compétences et de mettre de
I’avant son plein potentiel en vue de développer sa résilience naturelle (Ionescu, 2011). Ainsi, la
personne enseignante peut jouer un role important dans la préparation de la TEVA de I’éléve

présentant certaines incapacités (Letscher et al., 2019). Ce dernier a besoin d’étre guidé et soutenu
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par la personne enseignante qui a la responsabilité de fournir des informations pertinentes sur ses
forces, ses besoins, ses intéréts et ses capacités et d’enseigner des connaissances et des
compétences a 1’éléve qui 1’aideront a atteindre ses objectifs établis dans le plan de transition
(Gouvernement de 1’Ontario, 2017). Elle peut également aider 1’€léve a reconnaitre les ressources
présentes dans son environnement qui pourraient lui venir en aide lors de sa transition et contribuer
a la réalisation de ses aspirations (Julien-Gauthier et al., 2018). Le role de la personne enseignante
peut toutefois s’avérer plus large que cela. Effectivement, selon I’étude de Park (2008), le rdle de
la personne enseignante pourrait aussi étre de coordonner les services de transition, d’informer la
famille et I’éléve du processus, d’aider I’éleve a développer certaines compétences
professionnelles, personnelles, sociales et de la vie quotidienne et de trouver certaines ressources

susceptibles d’aider 1’¢léve et la famille de celui-ci durant sa transition.

Or, bien que la personne enseignante ait un role important a jouer dans la TEVA de
I’EHDAA, il n’en demeure pas moins que les personnes participantes ont mentionné qu’elles
aimeraient pouvoir compter sur la collaboration de divers acteurs clés entourant 1’éléve. Selon ce
qui est rapporté par celles-ci, la personne TES, le parent, la personne conseillére en orientation
ainsi que les partenaires externes comme la personne employeuse et les organismes
communautaires devraient également jouer un role dans le développement de la participation
sociale de 1’éléve en vue de sa TEVA. D’ailleurs, la collaboration entre tous les acteurs
accompagnant 1’éléve dans sa transition est fondamentale (Julien-Gauthier et al., 2015; Julien-
Gauthier et al., 2018; Landmark et al., 2010; Martin-Roy et Julien-Gauthier, 2017). La réussite de
la transition du jeune est en fait tributaire des liens établis entre les différents partenaires (Julien-
Gauthier et al., 2018). La collaboration est un prédicteur de résultats postsecondaires positifs (Test

et al., 2009). En effet, cultiver des liens solides entre les différents acteurs entourant 1’éleve peut
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garantir que les opportunités identifiées lors de la planification de sa transition seront correctement
prises en compte et fournies de maniére coordonnée (Lee et Carter, 2012, par. 992). Cela permet
¢galement d’éviter que le travail se fasse en silo, chacun travaillant a I’atteinte d’objectifs
contradictoires (Boutin, 2012). Ainsi, une continuité dans les objectifs est plutot observée (Boutin,
2012; Lee et Carter, 2012), occasionnant, par le fait méme, une prestation de services plus efficace
pour 1’¢léve (Lee et Carter, 2012). Des sources durables de soutien sont alors créées et permettent
de faire le suivi des interventions a un moment ou survient souvent une rupture de services
(Rouillard-Rivard et al., 2018). Cela permet alors d’ouvrir le champ de possibilités et de favoriser,

par la méme occasion, une participation sociale optimale a I’¢leéve (Julien-Gauthier et al., 2016).
2.2 LA DEMARCHE TEVA

Selon les propos rapportés par ['une des personnes participantes, il semblerait qu’il y ait
absence d’une démarche TEVA. D’ailleurs, la personne participante C3 rapporte que seule une
clientéle du milieu a 1’étude, soit les €¢leves cheminant au sein du groupe de FPG, est ciblée par la
démarche. Or, selon 1’Office des personnes handicapées du Québec (2003), la démarche TEVA
s’adresse a 1’¢leve non issu du parcours régulier qui n’obtiendra pas un diplome d’études
secondaires (DES) ou un diplome d’études professionnelles (DEP) et qui nécessite un
accompagnement visant a I’aider a développer sa participation sociale. A cet effet, la démarche
TEVA en est une planifiée, coordonnée et concertée d’activités visant a accompagner ’EHDAA
dans le développement de sa participation sociale (Gouvernement du Québec, 2018). Or, bien que
la personne participante B2 enseigne depuis 2 ans a un groupe de FPG en remplacement d’une
personne enseignante en congé de maternité, celle-ci n’a en aucun cas fait mention de la démarche
TEVA lors de son entrevue individuelle semi-dirigée. Cela démontre ainsi 1’absence de cette

démarche au sein du milieu a I’étude.
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Le but de cette démarche est également d’« assurer au jeune, ainsi qu’a sa famille, des
services de qualité accessibles, complémentaires et en continuité, qui répondent a ses besoins et a
ses aspirations en fonction de son projet de vie » (Gouvernement du Québec, 2018, p. 7). Ainsi,
pour y arriver, I’implication de plusieurs acteurs clés est nécessaire afin de « favoriser le bien-&tre
du jeune, de sa famille et de ses proches, pour répondre a ses besoins et pour contribuer a son
insertion socioprofessionnelle et a sa participation sociale » (Gouvernement du Québec, 2018,
p. 7). Ceux-ci devraient donc étre déterminés selon les besoins liés a chacune des sphéres de vie
du jeune® (Gouvernement du Québec, 2018). Par conséquent, une équipe de transition serait alors
formée dans le but d’en arriver a une « planification conjointe des objectifs a atteindre, de la durée,
de I'intensité des activités de transition et de la répartition des taches a chacune des étapes »
(Gouvernement du Québec, 2018, p. 9). Cela faciliterait la mise en application des stratégies et des
moyens auprés de 'EHDAA par la personne enseignante. Une révision continue de la démarche
par 1’équipe de transition serait également mise en place en vue d’y apporter rapidement les
ajustements jugés nécessaires (Gouvernement du Québec, 2018). En somme, c’est 1’équipe de
transition, dont font partie plusieurs acteurs, qui travaillent en collaboration et en concertation afin

d’aider I’¢éléve dans le développement de sa participation sociale.

8 Les différentes sphéres de vie de 1’éléve sont I’autonomie personnelle, le réseau social, le transport, les loisirs, la
résidence, 1’éducation et la formation, I’ intégration socioprofessionnelle et I’emploi ainsi que la participation a la
communauté (Gouvernement du Québec, 2018)
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CONCLUSION

L’accompagnement qu’offre la personne enseignante 8 'EHDAA a un impact majeur sur
la future participation sociale de celui-ci (Carter et al., 2013). En effet, la personne enseignante
apparait comme étant un tuteur de résilience qui, par la mise en place de diverses stratégies
d’accompagnement issues des connaissances scientifiques, contribue a développer sa participation

sociale en vue de favoriser sa TEVA (Ionescu, 2011; Julien-Gauthier et al., 2015).

A cet effet, cet essai s’est donc intéressé a la facon dont la personne enseignante en
adaptation scolaire et sociale de 1’école secondaire pouvait accompagner I’EHDAA en salle de
classe. Plus précisément, au sein du premier chapitre, le contexte sur lequel repose cet essai a tout
d’abord été décrit. Celui-ci a permis de bien comprendre 1’importance pour ’EHDAA de se faire
accompagner en vue d’affronter les obstacles auxquels il sera confronté au moment de vivre sa
TEVA. Ensuite, la problématisation a été expliquée, démontrant ainsi les facteurs de risque qui
entourent "PEHDAA et qui peuvent venir contrecarrer I’accompagnement offert par la personne
enseignante. Puis, le probléme de recherche a été posé. Celui-ci expose bien le faible sentiment
d’auto-efficacité que ressent la personne enseignante a 1’égard de sa responsabilité de préparer
I’EHDAA a participer activement a la société. Finalement, la question générale de recherche a
laquelle cet essai tentait de répondre a ét¢ nommée. Dans le deuxieme chapitre, le cadre de
référence a premicrement été présenté. Il repose sur les concepts clés suivants: modele
écosystémique axé sur la résilience, EHDAA et participation sociale. Deuxiémement, des liens
entre ceux-ci ont été explicités. Troisiémement, les objectifs de cet essai ont été établis. A
I’intérieur méme du troisiéme chapitre, les méthodes de recherche ont été expliquées. Le devis de

recherche utilisé, étant de type qualitatif, a, dans un premier temps, ét¢ nommé. Dans un deuxiéme
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temps, la population ciblée dans cet essai ainsi que 1’échantillon choisi ont ét¢ décrits. Dans un
troisieme temps, les instruments de collecte de données ainsi que les stratégies d’analyse de
données ayant été utilisées ont été identifiés. Dans le quatrieme chapitre, les résultats de recherche
ont été dévoilés. Au sein du cinquiéme chapitre, les résultats ayant été¢ obtenus ont été discutés.
Cela a d’ailleurs permis de voir que la collaboration ainsi que la présence d’une démarche planifiée
et concertée de TEVA permettraient sans nul doute de favoriser 1’accompagnement offert a

I’EHDAA pour développer sa participation sociale en vue de favoriser sa TEVA.

Diverses retombées pour la pratique sont attendues a la suite de la publication de cet essai.
Tout d’abord, il est souhaité que cela permette a la personne enseignante de connaitre les diverses
stratégies issues des connaissances scientifiques qui peuvent aider 'EHDAA a développer sa
participation sociale. Ensuite, il est espéré que la personne enseignante soit au fait des divers
moyens par lesquels celle-ci peut passer pour appliquer une stratégie d’accompagnement. Puis, il
est voulu que, par I’entremise de cet essai, les facteurs de risque et de protection pouvant influencer
I’accompagnement offert par la personne enseignante puissent étre connus de celle-ci. De ce fait,
elle pourra choisir les moyens étant les plus aisés a mettre en place au regard des facteurs auxquels
elle peut étre confrontée dans son milieu. Finalement, il est désiré que la responsabilité de
développer la participation sociale de "PEHDAA soit partagée par une équipe de transition mise en
place dans le cadre de la démarche de transition de 1’école vers la vie active qui vise a assurer une
planification rigoureuse du processus et la concertation entre tous les acteurs clés entourant I’¢éleve

(Gouvernement du Québec, 2018).

Certaines limites sont toutefois envisagées dans le cadre de mon essai. Premieérement, étant
donné que la méthode d’échantillonnage choisie est non-probabiliste, celle-ci étant intentionnelle,

I’échantillon ne risque pas d’étre représentatif de I’ensemble de la population cible (Fortin et
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Gagnon, 2016). Deuxiemement, la taille de 1’échantillon étant restreinte, celle-ci s’élevant a 4, la
saturation des données ne risque pas d’étre atteinte (Fortin et Gagnon, 2016). Par conséquent, cela
pourrait vouloir dire que I’ajout de personnes participantes aurait pu contribuer a amener de
I’information nouvelle et, de ce fait, bonifier la compréhension du phénomeéne a 1’étude (Fortin et
Gagnon, 2016). Troisiemement, la recherche ayant ét¢ menée pour identifier les stratégies
d’accompagnement pouvant favoriser la participation sociale de ’EHDAA en vue de sa transition,
les résultats risquent de ne pas étre généralisables a une autre clientele cible (Fortin et Gagnon,
2016). Quatriémement, il est possible que les résultats de la recherche aient été influencés par une
certaine subjectivité, la sélection des textes lors de la recension des écrits ayant été faite par la
personne étudiante et les entrevues individuelles semi-dirigées ayant également été menées par
celle-ci (Fortin et Gagnon, 2016). En effet, il est probable que la personne étudiante, impliquée
dans la recherche, celle-ci se déroulant dans un milieu connu pour elle, se soit laissée influencer
par son désir de changer concrétement les choses au sein de celui-ci, par ses rapports qu’elle
entretient avec les personnes participantes ou encore par des non-dits au sein de la recherche, mais

connus par elle étant donné son implication au sein du milieu a I’étude (Mutuale et Berger, 2020).

En somme, au niveau de la recherche, il serait tout d’abord pertinent de mesurer le degré
d’auto-efficacité des personnes enseignantes ceuvrant au sein de CSS du Québec afin de voir si
celles-ci sont bien formées pour favoriser la participation sociale de "EHDAA. Ensuite, il serait
intéressant que des personnes chercheuses se consacrent a la création de matériel pouvant aider les
personnes enseignantes a mettre en place certaines stratégies d’accompagnement. Puis, des
modeles de collaboration devraient étre pensés de sorte que les différents acteurs entourant I’éleve

puissent travailler de concert pour bien accompagner 'EHDAA. Finalement, des recherches
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devraient étre entamées pour s’assurer que le traditionnel programme d’études répond aux besoins

de celui-ci considérant les obstacles auxquels il sera confronté a sa sortie de 1’école.
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MOTS-CLES

Concepts recherchés

Termes équivalents

Francais

Anglais

Transition de 1’école a

socioprofessionnelle;
Inclusion sociale;

Inclusion professionnelle;
Inclusion
socioprofessionnelle;
Intégration sociale;
Intégration communautaire;
Intégration professionnelle;
Comportements fonctionnels;
Comportements adaptatifs;
Emploi;

Carriere;

Travail;

e Transition école-travail; e Secondary transition,
la vie active o Transition vers la vie adulte; e Transition to
e Transition école-vie active, adulthood;
o TEVA. e School-to-work;
o Postschool transition;
o Transition from school
to employment;
o Transition from school
to adultlife.
Participation sociale e Participation o Community
communautaire; engagement;
e Participation o Community
socioprofessionnelle; involvement;
e [nsertion sociale; Postschool outcomes,
e [nsertion communautaire; Employment outcomes,
e [nsertion professionnelle; Outcome assessment;
e [nsertion Social participation;

Social integration;
Social inclusion;
Community
participation;
Social activities;
Community
integration,
Community life;
Community
engagement;
Community
involvement;
Work experiences;
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e Activités sociales; o Competitive
e Activités communautaires, employment;
o Activités professionnelles; e Career,
o Autodetermination, e Professional insertion;
e Autonomie. e Career development,
o Employment;
e Vocational lives;
e Vocational integration;
e Civic pursuits;
e Adaptive behaviors,
e  Functional behaviors;
e Self-determination.
Résilience
Facteurs de risque e Obstacles e Risk factors;
e Barriers.
Pratiques éducatives o Soutien, e Support;
e Accompagnement; e FEducational practices;
e Pistes d’action; e Teacher practices;
e [nterventions, e [Ividence-based
o Stratégies; practices,
e Facteurs de protection; e Substantiated best
e Prédicteurs; practices;
e Facilitateurs, e Predictors;
e Pratiques enseignantes, e Learning strategies,;
e Pratiques exemplaires; e Learning styles;
e Soutien professionnel; e Teaching methods,
e Soutien social; e Research based
° Développement}- instruction,
vocationnel. e Professional
e Développement development;
professionnel; e Career development;
e Exploration professionnelle; o Career oriented
e Education a la citoyenneté, schooling;
e Orientation » Job coaching;
socioprofessionnelle; e [EP development;
e Résilience assistée; e Vocational support;
e Planification de la transition, e Vocational training;
e Préparation a la transition; * Supported

employment;
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Stratégies de transition
recommandeées;
Soutien a
[’autodétermination.

Career development
activities,
Recommended
transition strategies,
Self-determination
Supports.
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ANNEXE E. GUIDE D’ENTREVUE

UNIVERSITE DE
SHERBROOKE

Entrevue individuelle semi-dirigée menée dans le cadre de la maitrise en adaptation

scolaire et sociale par Stéphanie Lefebvre

Directeur : Jean-Claude Kalubi-Lukusa

Codirectrice : Sylvie Normandeau

Date et heure de la rencontre :

But de la rencontre :

Le but de cette rencontre est de discuter avec vous des stratégies d’accompagnement mises en
place en salle de classe auprés de "EHDAA et visant a développer sa participation sociale en vue
de favoriser sa transition de I’école vers la vie active. Sachez que toutes les réponses seront jugées
comme étant significatives. Aucune réponse n’est bonne ou mauvaise, le but n’étant pas de porter

un jugement sur votre travail. Soyez également assuré que votre identité demeurera confidentielle.

Les stratégies d’accompagnement mises en place par la personne enseignante pour développer la

participation sociale de I’éléve en vue de favoriser sa transition de 1’école vers la vie active (TEVA)

DEFINITION D’UNE TRANSITION
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1.Avez-vous déja personnellement vécu une transition?

Pouvez-vous m’en parler?

2. Quels liens pouvez-vous faire entre ce que vous avez vécu et ce qu’auront a vivre vos €léves a

la fin de leur scolarisation?

3.Avez-vous des exemples d’éléves qui ont vécu la transition école vie active ou qui vous en ont

parlé?

FACILITATEURS A LA TRANSITION

4. Qu’est-ce qui a bien fonctionné pour eux?

4.1 Au niveau personnel

4.2 Au niveau familial

4.3 Au niveau environnemental

OBSTACLES A LA TRANSITION

5. Qu’est-ce qui a été difficile pour eux?

5.1 Au niveau personnel

5.2 Au niveau familial

5.3 Au niveau environnemental



ROLE DES ACTEURS CLES ET STRATEGIES MISES EN PLACE

6. Qu’est-ce qui a été tenté pour les aider?

7. Est-ce qu’il y a des gens qui ont joué un réle quelconque dans cette transition ?

8. Qu’est-ce que vous vous pouvez faire pour les aider?

9. Quelles sont les stratégies d’accompagnement que vous pouvez envisager?

EFFETS SUR LA PARTICIPATION SOCIALE

10.Quels sont les effets anticipés de ces stratégies pour la réussite de leur vie future?
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développement des
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C. Desmarais et S. Tétreault (dir.), Transition de I’école a la vie active pour les
Jjeunes ayant des incapacités (p. 86-117). Livres en Ligne du CRIRES.
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Julien-Gauthier, F., Ruel, J., Moreau, A. et Martin-Roy, S. (2015). La transition
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Enseigner a I’éléve a
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ANNEXE J. TABLEAU DES RESULTATS PAR PARTICIPANT

PARTICIPANT Al
STRATEGIES APPLICATION MOYENS APPLICATION FACTEURS DE RISQUE FACTEURS DE PROTECTION
DES DES MOYENS
STRATEGIES
Oui | NoON Oul NoON
FAIRE ACQUERIR DES X Faire vivre des expériences dans la X v" Absence de services de la part
COMPETENCES SOCIALES collectivité de la personne technicienne
ET Collaborer avec les différents milieux de vie X en éducation spécialisée pour
COMMUNICATIONNELLES de I’éleve enseigner les compétences
Enseigner le développement des habiletés X sociales et
sociales communicationnelles.
Entretenir un climat de classe favorable aux X
interactions sociales
Mener une campagne de sensibilisation X
aupres des pairs
Autres :
- Favoriser les discussions informelles. X
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FAVORISER LE
DEVELOPPEMENT DE
L’AUTODETERMINATION

Evaluer les capacités d’autodétermination

Enseigner les compétences
d’autodétermination

Proposer une formation a
I'autodétermination

Offrir des choix et laisser I'éleéve prendre une
décision

Pratiquer I'autodétermination dans des
contextes signifiants

Faire participer I'éleve a la planification de sa
démarche de transition de I’école vers la vie
active

Autres

Mangque d’initiative de la part
de I'éleve;

Faible sentiment d’efficacité
personnelle de la part de
I'éleve;

Faible connaissance de soi de
I'éleve;

Faibles compétences
d’autodétermination de la part
de I'éléve;

Anxiété de la part de I'éléve.

Initiative de la part de
I’éleve;

Bon sentiment d’efficacité
personnelle de la part de
I’éleve;

Bonne connaissance de
soi de |'éleve;

Bonnes compétences
d’autodétermination de la
part de I'éleve;

Absence d’anxiété de la
part de I'éleve.

OFFRIR UNE DEMARCHE
D’ORIENTATION
SOCIOPROFESSIONNELLE
A LELEVE

Organiser une rencontre avec |'éléve et ses
parents

Se renseigner sur |’éléve et sur ses objectifs X
Procéder a I'évaluation du profil de I'éléve X
Offrir a I’éleve I'occasion d’explorer les X
possibilités qui s’offrent a lui

Aider I'éléve dans sa prise de décision X
Soutenir I’éléve dans 'atteinte de son X
objectif

Enseigner les compétences de base en X

recherche d’emploi

Apprendre a I’éleve a s’exprimer sur son
handicap ou sur son trouble et a demander
les adaptations nécessaires

Faible connaissance de soi de
I'éléve;

Faible sentiment d’efficacité
personnelle de la part de
I'éleve;

Maturité vocationnelle peu
développée de la part de
I'éléve;

Faibles compétences
d’autodétermination chez
I'éléve;

Absence d’un soutien parental
adéquat;

Anxiété de la part de I'éléve;

Bonne connaissance de
soi de |'éleve;

Bon sentiment d’efficacité
personnelle de la part de
I'éléve;

Maturité vocationnelle
développée chez I'éleve;
Bonnes compétences
d’autodétermination chez
I'éleve;

Présence d’un soutien
parental adéquat;
Absence d’anxiété de la
part de I'éleve;
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Elaborer un portfolio avec I'éléve X Mangue de financement pour v" Collaboration avec le
Autres : offrir des activités Carrefour jeunesse-
s . ’ H . .,
- Partager ses expériences X d’orientation emploi;
socioprofessionnelles avec les éléves socioprofessionnelle; v" Présence d’un cours
- Inviter des travailleurs en classe; X Mangque d’initiative de la part d’orientation
- Permettre a I'éléve de partager ses X de I'éleve; socioprofessionnelle dans
expériences socioprofessionnelles; X Immaturité de la part de le programme;
- Inviter des travailleurs en classe. I"éleve. v Bonne initiative de la part
de I'éléve.
MULTIPLIER LES Proposer des expériences en milieu de travail X Mangque d’initiative de la part
OCCASIONS DE Offrir des expériences de bénévolat X de I'éleve;
PARTICIPER ET DE Faire participer I'éleve a des activités de X Absence de stratégies
o ,
S’ENGAGER DANS LA loisirs appliquées par I'employeur
COLLECTIVITE Faire visiter des milieux d’éducation X pour répondre aux besoins de
. I’éleve;
postsecondaire )
- — PTTR — Manque de financement pour
Faire participer I'éleve a des activités dans X . o
) ] réaliser des activités.
des entreprises adaptées
Faire participer I'éléve a des activités X
artistiques créatives
Autres :
- Faire visiter des entreprises locales X
AIDER L'ELEVE A Evaluer le réseau social de I'éléve X Manque d’initiative de la part v" Présence des services
DEVELOPPER SON RESEAU Elaborer un carnet d’adresses avec I'éléve X de I'éleve. d’une personne
Enseigner a I'éléve a utiliser divers médias X technicienne en éducation
électroniques spécialisée.
Créer une cartographie des ressources X
présentes autour de I'éleve
Autres :
Inviter des ressources en classe X
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OFFRIR UNE EDUCATION
RIGOUREUSE ET
INDIVIDUALISEE

Croire au potentiel d’apprentissage de |'éleve

Offrir un enseignement individualisé a I'éleve

Enseigner les compétences relatives a
I’employabilité

Enseigner les compétences
d’autodétermination

Enseigner les compétences académiques

Enseigner les compétences de la vie
guotidienne

Enseigner des connaissances au sujet du
maintien d’une bonne condition physique

Enseigner les compétences sur I'utilisation
des technologies de I'information et de la
communication

Enseigner les compétences sociales

v

v

Manque de temps de la part
de I'enseignant;

Mangque de services d’une
personne technicienne en
éducation spécialisée.

v" Cours d’orientation
socioprofessionnelle
offert a I'éleve.
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PARTICIPANT B2
STRATEGIES APPLICATION MOYENS APPLICATION FACTEURS DE RISQUE FACTEURS DE PROTECTION
DES DES MOYENS
STRATEGIES
Oui | NoON Oul NoON

FAIRE ACQUERIR DES X Faire vivre des expériences dans la X v Absence de services de la part

COMPETENCES SOCIALES collectivité de la personne technicienne

ET Collaborer avec les différents milieux de vie X en éducation spécialisée pour

COMMUNICATIONNELLES de I'éleve enseigner les compétences
Enseigner le développement des habiletés X sociales et
social communicationnelles.
Entretenir un climat de classe favorable aux X
interactions sociales
Mener une campagne de sensibilisation X
aupres des pairs
Autres : X

FAVORISER LE X Evaluer les capacités d’autodétermination X v Faible sentiment d’efficacité v’ Initiative de la part de

DEVELOPPEMENT DE Enseigner les compétences X personnelle de la part de Iéleve;

L’ AUTODETERMINATION d’autodétermination Ieleve; v/ Bon sentiment
Proposer une formation a X v Faible connaissance de soi de d’efficacité
I'autodétermination I’éleve; personnelle de la part
Offrir des choix et laisser I'éleve prendre une X v An-xiété de la !:)art de Féléve; de F'éléve; .
décision v’ Faibles compétences v" Bonne connaissance

. — d’autodétermination de la part de soi de I'éleéve;

Pratiquer 'autodétermination dans des X de I'élave.
contextes signifiants
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Faire participer I'éleve a la planification de sa
démarche de transition de I’école vers la vie
active

Autres :

v" Absence d’anxiété de
la part de I'éleéve;

v" Bonnes compétences
d’autodétermination
de la part de I'éléve.

OFFRIR UNE DEMARCHE
D’ORIENTATION
SOCIOPROFESSIONNELLE
A LELEVE

Organiser une rencontre avec I'éléve et ses
parents

Se renseigner sur I'éleve et sur ses objectifs X
Procéder a I'évaluation du profil de I'éléve X
Offrir a I’éleve I'occasion d’explorer les X
possibilités qui s’offrent a lui

Aider I'éléve dans sa prise de décision X
Soutenir I'éleve dans I'atteinte de son X
objectif

Enseigner les compétences de base en X
recherche d’emploi

Apprendre a I’éleve a s’exprimer sur son X

handicap ou sur son trouble et a demander
les adaptations nécessaires

Elaborer un portfolio avec I'éléve

Autres :

< S

Faible connaissance de soi de
I’éleve;

Faible sentiment d’efficacité
personnelle de la part de
I’éleve;

Maturité vocationnelle peu
développée chez I'éleve;
Faibles compétences
d’autodétermination de la part
de I'éleve;

Absence d’un soutien parental
adéquat;

Anxiété de la part de I'éléve;
Manque de financement pour
offrir des activités
d’orientation
socioprofessionnelle.

Bonne connaissance de
soi de I'éleve;

Bon sentiment d’efficacité
personnelle de la part de
I'éleve;

Maturité vocationnelle
développée chez I'éleve;
Bonnes compétences
d’autodétermination de la
part de I'éleve;

Présence d’un soutien
parental adéquat;
Absence d’anxiété de la
part de I'éleve;
Collaboration avec le
Carrefour jeunesse-
emploi;

Présence d’un cours
d’orientation
socioprofessionnelle dans
le programme;

Bonne initiative de la part
de I'éléve.
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MULTIPLIER LES Proposer des expériences en milieu de travail X v" Peu d’opportunités pour v Initiative de la part de
OCCASIONS DE Offrir des expériences de bénévolat X I'EHDAA de vivre des activités I'éleve.
PARTICIPER ET DE Faire participer 'éléve a des activités de X a I'extérieur de I'école;
S’ENGAGER DANS LA loisirs v' Manque de financement pour
COLLECTIVITE Faire visiter des milieux d’éducation X réaliser des activités.
postsecondaire
Faire participer I'éleve a des activités dans X
des entreprises adaptées
Faire participer I'éleve a des activités X
artistiques créatives
Autres : X
AIDER L'ELEVE A Evaluer le réseau social de I’éléve X
DEVELOPPER SON RESEAU Elaborer un carnet d’adresses avec I'éléve X
Enseigner a I'éleve a utiliser divers médias X
électroniques
Créer une cartographie des ressources X
Autres :
Inviter des ressources en classe
OFFRIR UNE EDUCATION Croire au potentiel d’apprentissage de I'éleve v" Manque de services de la v Cours d’orientation
RIGOUREUSE ET Offrir un enseignement individualisé a I'éléve X personne technicienne en socioprofessionnelle
INDIVIDUALISEE Enseigner les compétences relatives 2 éducation spécialisée. offert a I’éleve.
I’employabilité
Enseigner les compétences X
d’autodétermination
Enseigner les compétences académiques X

Enseigner les compétences de la vie
guotidienne
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Enseigner des connaissances au sujet du
maintien d’une bonne condition physique

Enseigner les compétences sur I'utilisation
des technologies de I'information et de la
communication

Enseigner les compétences sociales

Autres :
- Enseigner les fonctions exécutives.
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PARTICIPANT C3
STRATEGIES APPLICATION MOYENS APPLICATION FACTEURS DE RISQUE FACTEURS DE PROTECTION
DES DES MOYENS
STRATEGIES
Oul | NoN Oul NoN

FAIRE ACQUERIR DES X Faire vivre des expériences dans la X v' Absence de services de la part v" Travail d’équipe
COMPETENCES SOCIALES collectivité d’une personne technicienne permettant la mise sur
ET Collaborer avec les différents milieux de vie X en éducation spécialisée pour pied de projets
COMMUNICATIONNELLES de I'éleve enseigner les compétences entrepreneuriaux.

Enseigner le développement des habiletés X sociales et

sociales (par la TES) communicationnelles.

Entretenir un climat de classe favorable aux X

interactions sociales

Mener une campagne de sensibilisation X

aupres des pairs

Autres : X
FAVORISER LE X Evaluer les capacités d’autodétermination X Absence d’une démarche v" Mise sur pied de projets
DEVELOPPEMENT DE Enseigner les compétences X planifiée et concertée de entrepreneuriaux.
L’ AUTODETERMINATION d’autodétermination transition de I'école vers la vie;

Proposer une formation a X Clientéle restreinte pour la

I'autodétermination planification de la démarche

Offrir des choix et laisser I’éleve prendre une X d_e trar_msition de I'école vers la

décision vie active;

: - — Faible degré d’efficacité
Pratiquer I'autodétermination dans des X personnelle de Ienseignant
contextes signifiants
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Faire participer I'éleve a la planification de sa
démarche de transition de I’école vers la vie
active

Autres

quant a la planification de la
démarche de transition de
I’école vers la vie active.

OFFRIR UNE DEMARCHE
D’ORIENTATION
SOCIOPROFESSIONNELLE
A LELEVE

Organiser une rencontre avec |'éléve et ses
parents

Se renseigner sur |'éléve et sur ses objectifs

Procéder a I’évaluation du profil de I'éléve

Offrir a I'éléve I'occasion d’explorer les
possibilités qui s’offrent a lui

Aider I'éléve dans sa prise de décision

Soutenir I’éleve dans I’atteinte de son
objectif

Enseigner les compétences de base en
recherche d’emploi

Apprendre a I’éléve a s’exprimer sur son
handicap ou sur son trouble et a demander
les adaptations nécessaires

Elaborer un portfolio avec I'éléve

Autres :

Absence d’un soutien parental
adéquat;

Absence d’un cours
d’orientation
socioprofessionnelle dans le
programme;

Absence d’une démarche
planifiée et concertée de
planification de la transition de
I’école vers la vie active;
Absence de collaboration avec
les services d’orientation
scolaire.

v" Présence d’un soutien
parental adéquat.
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MULTIPLIER LES Proposer des expériences en milieu de travail X v" Démarches organisationnelles v" Bon travail d’équipe pour
OCCASIONS DE Offrir des expériences de bénévolat X complexes. la mise sur pied de projets
PARTICIPER ET DE Faire participer I’éléve a des activités de X entrepreneuriaux.
S’"ENGAGER DANS LA loisirs
COLLECTIVITE Faire visiter des milieux d’éducation X

postsecondaire

Faire participer I'éleve a des activités dans X

des entreprises adaptées

Faire participer I'éleve a des activités X

artistiques créatives

Autres :

- Faire participer I’éléve a un projet
entrepreneurial.

AIDER L"ELEVE A Evaluer le réseau social de I'éléve X v" Manque de services de la part
DEVELOPPER SON RESEAU Elaborer un carnet d’adresses avec I'éléve X d’une personne technicienne

Enseigner a I'éléve a utiliser divers médias en éducation spécialisée.

électroniques

Créer une cartographie des ressources X

Autres : X
OFFRIR UNE EDUCATION Croire au potentiel d’apprentissage de I'éleve X v" Double finalité de
RIGOUREUSE ET Offrir un enseignement individualisé a I'éléve X I’enseignement;
INDIVIDUALISEE Enseigner les compétences relatives a X v' Manque de services d’un

I'employabilité technicien en éducation

Enseigner les compétences X spécialisée;

d’autodétermination

Enseigner les compétences académiques

v" Manque de temps de la part
de I'enseignant;
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Enseigner les compétences de la vie
quotidienne

Enseigner des connaissances au sujet du
maintien d’une bonne condition physique

Enseigner les compétences sur I'utilisation
des technologies de I'information et de la
communication

Enseigner les compétences sociales

Autres :
- Enseigner des stratégies
compensatoires

v Faible degré d’efficacité
personnelle de I'enseignant
dans la planification de la
démarche de transition de
I’école vers la vie active.
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PARTICIPANT D4
STRATEGIES APPLICATION MOYENS APPLICATION FACTEURS DE RISQUE FACTEURS DE PROTECTION
DES DES MOYENS
STRATEGIES
Oui | NoON Oul NoON
FAIRE ACQUERIR DES X Faire vivre des expériences dans la X
COMPETENCES SOCIALES collectivité
ET Collaborer avec les différents milieux de vie X
COMMUNICATIONNELLES de I'éleve
Enseigner le développement des habiletés X
sociales
Entretenir un climat de classe favorable aux X
interactions sociales
Mener une campagne de sensibilisation X
aupres des pairs
Autres : X
FAVORISER LE X Evaluer les capacités d’autodétermination X
DEVELOPPEMENT DE Enseigner les compétences X
L’ AUTODETERMINATION d’autodétermination
Proposer une formation a X
I"autodétermination
Offrir des choix et laisser I'éleve prendre une X
décision
Pratiquer 'autodétermination dans des X
contextes signifiants
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Faire participer I'éleve a la planification de sa
démarche de transition de I’école vers la vie
active

Autres :

OFFRIR UNE DEMARCHE
D’ORIENTATION
SOCIOPROFESSIONNELLE
A LELEVE

Organiser une rencontre avec |'éléve et ses
parents

Se renseigner sur I'éleve et sur ses objectifs

Procéder a I’évaluation du profil de I'éléve

Offrir a I’éleve I'occasion d’explorer les
possibilités qui s’offrent a lui

Aider I'éléve dans sa prise de décision

Soutenir I’éléve dans I’atteinte de son
objectif

Enseigner les compétences de base en
recherche d’emploi

Apprendre a I'éléve a s’exprimer sur son
handicap ou sur son trouble et a demander
les adaptations nécessaires

Elaborer un portfolio avec I'éléve

Autres :
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MULTIPLIER LES Proposer des expériences en milieu de travail X
OCCASIONS DE Offrir des expériences de bénévolat X
PARTICIPER ET DE Faire participer I’éléve a des activités de X
S’"ENGAGER DANS LA loisirs
COLLECTIVITE Faire visiter des milieux d’éducation X
postsecondaire
Faire participer I'éleve a des activités dans X
des entreprises adaptées
Faire participer I'éleve a des activités X
artistiques créatives
Autres : X
AIDER L'ELEVE A Evaluer le réseau social de I'éléve X
DEVELOPPER SON RESEAU Elaborer un carnet d’adresses avec I'éléve X
Enseigner a I'éleve a utiliser divers médias X
électroniques
Créer une cartographie des ressources X
Autres : X
OFFRIR UNE EDUCATION Croire au potentiel d’apprentissage de I'éleve X v' Manque de temps de la part
RIGOUREUSE ET Offrir un enseignement individualisé a I’éléve X de la personne enseignante.
INDIVIDUALISEE Enseigner les compétences relatives a X
I’employabilité
Enseigner les compétences X
d’autodétermination
Enseigner les compétences académiques
Enseigner les compétences de la vie X

guotidienne
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Enseigner des connaissances au sujet du
maintien d’une bonne condition physique

Enseigner les compétences sur I'utilisation
des technologies de I'information et de la
communication

Enseigner les compétences sociales

Autres :




ANNEXE K. TABLEAU COMPILATOIRE DES RESULTATS PAR STRATEGIE ET MOYEN

STRATEGIES RESULTATS IMOYENS RESULTATS
FAIRE ACQUERIR DES COMPETENCES SOCIALES 3/4 personnes Faire vivre des expériences dans la 1/4 personne participante
ET COMMUNICATIONNELLES participantes collectivité (C3)

(A1, C3, D4)

1/4 personne
participante
souhaiterait
appliquer la

stratégie
(B2)

Collaborer avec les différents milieux de
vie de I'éleve

0/4 personne participante

Enseigner le développement des
habiletés sociales

1/4 personne participante
(D4)

3/4 personnes participantes
souhaiteraient appliquer le
moyen
(A1, B2, C3)

Entretenir un climat de classe favorable
aux interactions sociales

1/4 personne participante
(D4)

Mener une campagne de sensibilisation
aupres des pairs

0/4 personne participante

Favoriser les discussions informelles

1/4 personne participante
(A1)

FAVORISER LE DEVELOPPEMENT DE
L’ AUTODETERMINATION

1/4 personne
participante
(C3)

Evaluer les capacités
d’autodétermination de I'éléve

0/4 personne participante

Enseigner les compétences
d’autodétermination

0/4 personne participante

Proposer une formation a
I"autodétermination

0/4 personne participante
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Offrir des choix et laisser I'éleve prendre

1/4 personne participante

des décisions (C3)
Pratiquer I'autodétermination dans des 1/4 personne participante
contextes signifiants (C3)

Faire participer I'éleve a sa démarche de
planification de sa transition de I'école
vers la vie active

1/4 personne participante
souhaiterait appliquer le
moyen
(C3)

OFFRIR A L’ELEVE UNE DEMARCHE

D’ORIENTATION SOCIOPROFESSIONNELLE

2/4 personnes
participantes
(A1, B2)

1/4 personne
participante
souhaiterait
appliquer la

stratégie
(C3)

Organiser une rencontre avec |'éléeve et
ses parents

0/4 personne participante

Se renseigner sur |'éléve et sur ses
objectifs

2/4 personnes participantes
(A1, B2)
1/4 personne participante
souhaiterait appliquer le

moyen
(C3)
Procéder a I’évaluation du profil de 2/4 personnes participantes
I'éleve (A1, B2)

1/4 personne participante
souhaiterait appliquer le

moyen
(C3)

Offrir I'occasion a I'éléve d’explorer 2/4 personnes participantes
toutes les possibilités qui s’offrent a lui (A1, B2)

Aider I’éléve dans sa prise de décision 2/4 personnes participantes
(A1, B2)

Soutenir I'éléve dans I'atteinte de son 2/4 personnes participantes
objectif (A1, B2)
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Enseigner les compétences de base en
recherche d’emploi

2/4 personnes participantes
(A1, B2)

Apprendre a |'éleve a s’exprimer sur son
handicap ou sur son trouble et a
demander les adaptations nécessaires

1/4 personne participante
souhaiterait appliquer le
moyen
(B2)

Elaborer un portfolio avec I'éléve

0/4 personne participante

Partager ses expériences

1/4 personne participante

socioprofessionnelles a I'éleve (A1)
Inviter des travailleurs en classe 1/4 personne participante
(A1)

MULTIPLIER LES OCCASIONS DE PARTICIPER ET
DE S"ENGAGER DANS SA COLLECTIVITE

2/4 personnes
participantes
(A1, C3)

Proposer des expériences en milieu de
travail

0/4 personne participante

3/4 personnes participantes
souhaiteraient appliquer le
moyen
(A1, B2, C3)

Offrir des expériences de bénévolat

0/4 personne participante

Faire participer I'éléve a des activités de
loisirs

0/4 personne participante

Faire visiter des milieux d’éducation
postsecondaire

1/4 personne participante
(A1)

Faire participer I'éléve a des activités
dans des entreprises adaptées

0/4 personne participante
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Faire participer I'éleve a des activités
artistiques créatives

0/4 personne participante

Faire visiter des entreprises locales

1/4 personne participante

(A1)
Faire participer I’éléve a un projet 1/4 personne participante
entrepreneurial (C3)

AIDER L’ELEVE A DEVELOPPER SON RESEAU

3/4 personnes
participantes
(A1, B2, C3)

Evaluer le réseau de soutien social de
I'éleve

0/4 personne participante

Elaborer un carnet d’adresses avec
I’éleve

0/4 personne participante

Enseigner a I'éleve a utiliser divers
médias électroniques

1/4 personne participante
(C3)

Créer une cartographie des ressources
présentes autour de I'éleve

0/4 personne participante

Inviter des ressources externes en classe

2/4 personnes participantes
(A1, B2)

1/4 personne participante
souhaiterait appliquer le
moyen
(C3)

OFFRIR UNE EDUCATION RIGOUREUSE ET
INDIVIDUALISEE

4/4 personnes
participantes
(A1, B2, C3, D4)

Croire au potentiel d’apprentissage de
I'éleve

1/4 personne participante
(B2)

Offrir un enseignement individualisé a
I'éleve

2/4 personnes participantes
souhaiteraient appliquer le
moyen
(C3, D4)
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Enseigner les compétences relatives a
I’employabilité

2/4 personnes participantes
(A1, B2)

1/4 personne participante
souhaiterait appliquer le
moyen
(C3)

Enseigner les compétences
d’autodétermination

0/4 personne participante

Enseigner les compétences académiques

2/4 personnes participantes

(C3, D4)
Enseigner les compétences de la vie 2/4 personnes participantes
guotidienne (B2,C3)

2/4 personnes participantes
souhaiteraient appliquer le
moyen
(A1, D4)

Enseigner des connaissances au sujet du
maintien d’une bonne condition
physique

0/4 personne participante

Enseigner les compétences liées a
Iutilisation des technologies de
I'information et de la communication

1/4 personne participante
(C3)

Enseigner les compétences sociales

1/4 personne participante
(D4)
3/4 personnes participantes
souhaiteraient appliquer le
moyen
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(A1, B2, C3)
Enseigner des stratégies compensatoires | 2/4 personnes participantes
(C3, D4)
Enseigner les fonctions exécutives 1/4 personne participante
(B2)




ANNEXE L. TABLEAU DES FACTEURS DE RISQUE ET DE PROTECTION

STRATEGIES FACTEURS DE RISQUE RESULTATS FACTEURS DE PROTECTION RESULTATS
FAIRE ACQUERIR DES COMPETENCES Absence de services de la 3/4 - Travail d’équipe permettant | 1/4 personne
SOCIALES ET COMMUNICATIONNELLES part d’un technicien en personnes la mise sur pied de projets participante
éducation spécialisée pour participantes entrepreneuriaux. (C3)
enseigner les compétences (A1, B2, C3)
sociales et
communicationnelles;
FAVORISER LE DEVELOPPEMENT DE Manque d’initiative de la 1/4 personne - Initiative de la part de 2/4
L’ AUTODETERMINATION part des éléves; participante I'éleve; personnes
(A1) participantes
(A1, B2)
Faible sentiment 2/4 - Bon sentiment d’efficacité 1/4 personne
d’efficacité personnelle de personnes personnelle de la part de participante
la part de I'éleve; participantes I’éleve; (A1, B2)
(A1, B2)
Faible connaissance de soi 2/4 - Bonne connaissance de soi 2/4
de Iéleve; personnes de I'éleve; personnes
participantes participantes
(A1, B2) (A1, B2)
Anxiété de la part de 2/4 - Absence d’anxiété de la 2/4
I’éleve; personnes part de I'éleve; personnes
participantes participantes
(A1, B2) (A1, B2)
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Faibles compétences
d’autodétermination de la
part de I'éleve;

2/4
personnes
participantes
(A1, B2)

Bonnes compétences
d’autodétermination de la
part de I'éleve;

2/4
personnes
participantes
(A1, B2)

Absence d’une démarche
planifiée et concertée de

1/4 personne
participante

Mise sur pied de projets
entrepreneuriaux.

1/4 personne
participante

planification de la transition (C3) (C3)
de I'école vers la vie active;
Clientele restreinte pourla | 1/4 personne
planification de la participante
démarche de transition de (C3)
I’école vers la vie active;
Faible degré d’efficacité 1/4 personne
personnelle de I'enseignant | participante
quant a la planification de (C3)
la démarche de transition
de I'école vers la vie active.
OFFRIR A L"ELEVE UNE DEMARCHE Faible connaissance de soi 2/4 Bonne connaissance de soi 2/4
D’ ORIENTATION de I'éleve; personnes de I'éleve; personnes
SOCIOPROFESSIONNELLE participantes participantes
(A1, B2) (A1, B2)
Faible sentiment 2/4 Bon sentiment d’efficacité 2/4
d’efficacité personnelle de personnes personnelle de la part de personnes
la part de I'éleve; participantes Ieleve; participantes
(A1, B2) (A1, B2)
Maturité vocationnelle peu 2/4 Maturité vocationnelle 2/4
développée de la part de personnes développée chez I'éléve; personnes
I'éleve; participantes participantes
(A1, B2) (A1, B2)
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Faibles compétences 2/4 Bonnes compétences 2/4
d’autodétermination chez personnes d’autodétermination chez personnes
I'éléve; participantes I"éleve; participantes
(A1, B2) (A1,B2)
Absence d’un soutien 3/4 Présence d’un soutien 3/4
parental adéquat; personnes parental adéquat; personnes
participantes participantes
(A1, B2, C3) (A1, B2, C3)
Anxiété de la part de 2/4 Absence d’anxiété de la 2/4
I’éleve; personnes part de I'éleve; personnes
participantes participantes
(A1, B2) (A1, B2)
Manque de financement 2/4 Collaboration avec le 2/4
pour offrir des activités personnes Carrefour jeunesse emploi; personnes
d’orientation participantes participantes
socioprofessionnelle; (A1, B2) (A1, B2)
Absence d’un cours 1/4 personne Présence d’un cours 2/4
d’orientation participante d’orientation personnes
socioprofessionnelle dans le (C3) socioprofessionnelle dans le | participantes
programme; programme; (A1, B2)
Manque d’initiative de la 1/4 personne Bonne initiative de la part 2/4
part de I'éleve; participante de I'éleve. personnes
(A1) participantes
Immaturité de la part de 1/4 personne (A1, B2)

I'éléve;

participante
(A1)

Absence d’une démarche
de planification de la
transition de I'école vers la

1/4 personne
participante
(C3)
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vie active planifiée et
concertée;

Absence de collaboration
avec les services
d’orientation scolaire.

1/4 personne
participante
(C3)

MULTIPLIER LES OCCASIONS DE

PARTICIPER ET DE S'"ENGAGER DANS SA

COLLECTIVITE

Manque d’initiative de la
part de I'éleve;

1/4 personne
participante
(A1)

Initiative de la part de
I'éleve

1/4 personne
participante
(B2)

Absence de stratégies
appliquées par I'employeur
pour répondre aux besoins
de I'éleve;

1/4 personne
participante
(A1)

Peu d’opportunités pour les
EHDAA de vivre des

1/4 personne
participante

activités a I'extérieur de (B2)
I’école;
Manque de financement 2/4
pour réaliser des activités; personnes
participantes
(A1, B2)
Démarches 1/4 personne
organisationnelles participante
complexes. (C3)

Bon travail d’équipe pour la
mise sur pied de projets
entrepreneuriaux.

1/4 personne
participante
(C3)

AIDER L’ELEVE A DEVELOPPER SON
RESEAU

Manque d’initiative de la
part de I'éleve;

1/4 personne
participante
(A1)

Présence des services d’une
personne technicienne en
éducation spécialisée.

1/4 personne
participante
(A1)
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Manque de services de la
part d’un technicien en

1/4 personne
participante

éducation spécialisée. (C3)
OFFRIR UNE EDUCATION RIGOUREUSE Manque de temps de la 3/4 - Cours d’orientation 2/4
ET INDIVIDUALISEE part de 'enseignant; personnes socioprofessionnelle offert personnes
participantes a I'éleve. participantes
(A1, C3, D4) (A1, B2)

Faible degré d’efficacité
personnelle de I'enseignant

1/4 personne
participante

dans la planification de la (C3)
démarche de transition de

I’école vers la vie active;

Manque de services d’une 2/4
personne technicienne en personnes

éducation spécialisée;

participantes
(A1, B2,C3)

Double finalité de
I’enseignement.

1/4 personne
participante
(C3)




ANNEXE M. REFERENTIEL POUR LES PERSONNES ENSEIGNANTES

STRATEGIES IMOYENS FACTEURS DE RISQUE FACTEURS DE PROTECTION
FAIRE ACQUERIR DES COMPETENCES Faire vivre des expériences dans v" Absence de services v Travail d’équipe
SOCIALES ET COMMUNICATIONNELLES la collectivité de la part d’une permettant la mise

Collaborer avec les différents
milieux de vie de |'éléve

Enseigner le développement des
habiletés sociales

Entretenir un climat de classe
favorable aux interactions
sociales

Mener une campagne de
sensibilisation aupres des pairs

Favoriser les discussions
informelles

personne
technicienne en
éducation spécialisée
pour enseigner les
compétences sociales
et
communicationnelles.

sur pied de projets
entrepreneuriaux.

FAVORISER LE DEVELOPPEMENT DE
L’AUTODETERMINATION

Evaluer les capacités
d’autodétermination de I'éléve

Enseigner les compétences
d’autodétermination

Proposer une formation a
I"autodétermination

Offrir des choix et laisser I'éléve
prendre des décisions

Pratiquer I'autodétermination
dans des contextes signifiants

Faire participer I'éleve a sa
démarche de planification de sa

Manque d’initiative
de la part de I'éleve;
Faible sentiment
d’efficacité
personnelle de
I’éleve;

Faible connaissance
de soi de I'éleve;
Anxiété de la part de
I’éleve;

Faibles compétences
d’autodétermination
de la part de I'éleve;

Initiative de la part
de "éleve;

Bon sentiment
d’efficacité
personnelle de la
part de I'éleve;
Bonne connaissance
de soi de |'éleve;
Absence d’anxiété
de la part de I'éleve;
Bonnes
compétences
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transition de I’école vers la vie
active

Absence d’une
démarche planifiée et
concertée de
planification de
I’école vers la vie
active;

Clientéle restreinte
pour la planification
de la transition de
I’école vers la vie
active;

Faible degré
d’efficacité
personnelle de la
personne
enseignante quant a
la planification de la
démarche de
transition de I'école
vers la vie active de
I’éleve.

d’autodétermination
de la part de I'éléve;
v' Mise sur pied de
projets
entrepreneuriaux.

OFFRIR A L"ELEVE UNE DEMARCHE
D’ORIENTATION
SOCIOPROFESSIONNELLE

Organiser une rencontre avec
I'éléve et ses parents

Se renseigner sur |'éléve et sur
ses objectifs

Procéder a I'évaluation du profil
de I'éleve

Offrir 'occasion a I'éleve
d’explorer toutes les possibilités
qui s’offrent a lui

Faible connaissance
de soi de 'éleve;
Faible sentiment
d’efficacité
personnelle de la part
de I'éléve;

Faibles compétences
d’autodétermination
chez I'éleve;

v" Bonne connaissance
de soi de |'éleve;

v' Bon sentiment
d’efficacité
personnelle de la
part de I'éleve;

v' Maturité
vocationnelle
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Aider I'éleve dans sa prise de
décision

Soutenir I’éleve dans I’atteinte de
son objectif

Enseigner les compétences de
base en recherche d’emploi

Apprendre a I'éleve a s’exprimer
sur son handicap ou sur son
trouble et a demander les
adaptations nécessaires

Elaborer un portfolio avec I'éléve

Partager ses expériences
socioprofessionnelles a I'éleve

Inviter des travailleurs en classe

Absence d’un soutien
parental adéquat;
Anxiété de la part de
I’éleve;

Manque de
financement pour
offrir des activités
d’orientation
socioprofessionnelle;
Absence d’un cours
d’orientation
socioprofessionnelle
dans le programme;
Manque d’initiative
de la part de I'éleve;
Immaturité de la part
de I'éléve;

Absence d’une
démarche planifiée et
concertée de
planification de la
transition de I’école
vers la vie active;
Absence de
collaboration avec les
services d’orientation
scolaire.

développée chez
I"éleve;

Bonnes
compétences
d’autodétermination
chez I'éleve;
Présence d’un
soutien parental
adéquat;

Absence d’anxiété
de la part de I'éleve;
Collaboration avec
le Carrefour
jeunesse-emploi;
Présence d’un cours
d’orientation
socioprofessionnelle
dans le programme;
Bonne initiative de
la part de I'éleve.
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MULTIPLIER LES OCCASIONS DE
PARTICIPER ET DE S"ENGAGER DANS SA
COLLECTIVITE

Proposer des expériences en
milieu de travail

Offrir des expériences de
bénévolat

Faire participer I'éléve a des
activités de loisirs

Faire visiter des milieux
d’éducation postsecondaire

Faire participer I'éléve a des
activités dans des entreprises
adaptées

Faire participer I'éléve a des
activités artistiques créatives

Faire visiter des entreprises
locales

Faire participer I’éléve a un
projet entrepreneurial

Mangque d’initiative
de la part de I'éleve;
Absence de stratégies
appliquées par la
personne
employeuse;

Peu d’opportunités
pour les EHDAA de
vivre des activités a
I'extérieur de I’école;
Manque de
financement pour
réaliser des activités;
Démarches
organisationnelles
complexes.

v’ Initiative de la part
de I'éléve;

v Bon travail d’équipe
pour la mise sur
pied de projets
entrepreneuriaux.

AIDER L’ELEVE A DEVELOPPER SON
RESEAU

Evaluer le réseau de soutien
social de I'éleve

Elaborer un carnet d’adresses
avec |'éleve

Enseigner a I'éléve a utiliser
divers médias électroniques

Créer une cartographie des
ressources présentes autour de
I'éleve

Inviter des ressources externes
en classe

Manque d’initiative
de la part de I'éleve;
Mangque de services
de la part de la
personne
technicienne en
éducation spécialisée.

v Présence de services
de la part de la
personne
technicienne en
éducation
spécialisée.
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OFFRIR UNE EDUCATION RIGOUREUSE
ET INDIVIDUALISEE

Croire au potentiel
d’apprentissage de I'éleve

Offrir un enseignement
individualisé a I'éleve

Enseigner les compétences
relatives a I'employabilité

Enseigner les compétences
d’autodétermination

Enseigner les compétences
académiques

Enseigner les compétences de la
vie quotidienne

Enseigner des connaissances au
sujet du maintien d’une bonne
condition physique

Enseigner les compétences liées
a l'utilisation des technologies de
I'information et de la
communication

Enseigner les compétences
sociales

Enseigner des stratégies
compensatoires

Enseigner les fonctions
exécutives

v" Manque de temps de

la part de la personne
enseignante;

Faible degré
d’efficacité
personnelle de la
personne
enseignante dans la
planification de la
démarche de
transition de I'école
vers la vie active de
I'éleve;

Manque de services
de la part de la
personne
technicienne en
éducation spécialisée;

v" Double finalité de

I’enseignement.

v' Présence d’un cours
d’orientation
socioprofessionnelle
dans le programme.




